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К вопросу о доверии к людям: взгляд студентов 
Абдуллина А. Г., факультет технологии и торгового дела,  

Набережночелнинский Государственный Торгово-Технологический Институт, 

г. Набережные Челны 

 Научный руководитель – кандидат психологических наук,  доцент Батыршина А.Р. 

 Вступая во взаимодействие с другим человеком, каждый из нас рассчитывает на взаимность, оп-

ределенной меры своего доверия мере доверия другого. Соответствие этой меры по отношению к себе и 

по отношению к другому порождает различные виды доверия, которые являются условием существова-

ния феноменов межличностного взаимодействия. Однако, порой полное раскрытие и доверия к самому 

себе, может привести личность к нежелательным последствиям. 

Проблема доверия с научных позиций стала изучаться с конца ХIХ – начала ХХ вв. Впервые ос-

нова проблемы была поставлена российской философией, социологией и социальной психологией в 

работах Н.А.Бердяева, С.Л.Франка, Б.А.Вышеславцева.  

Вопросы доверия-недоверия активно рассматривались в зарубежной психологии ХХ века, в част-

ности, в таких направлениях, как бихевиоризм (А.Эллис, Л.Альден и Р.Кэйп, В.Дохерти, Р.Райдер, 

Д.Фидлер, Л.Бич),  гештальт-терапии, разработанной Ф.Перлзом, в психоанализе. Так, в своих работах 

Э.Эриксон доказывает, что доверие человека к миру является его базой, неотъемлемой частью себя, 

формирующейся на ранних этапах  онтогенеза. 

Спустя несколько лет, в  период второго рождения российской социальной психологии в 60-70 

годы ХХ века проблема веры разрабатывается активно, но в определенных рамках идеологического 

влияния. С конца 90-х годов теоретические и прикладные проблемы доверия рассматриваются в рабо-

тах В.П.Зинченко, П.Н.Шихирева, Б.Ф.Поршнев. Основными целями российских ученых было изуче-

ние  социальных и нравственных аспектов доверия, определяемыми социальными нормами. 

Научное исследование социально-психологических аспектов доверия как самостоятельного пред-

мета исследования, было проведено Скрипкиным Т.П., который рассматривал доверие как феномен, 

возникающий в процессе взаимодействия между людьми и отражающий уровень влияния взаимодейст-

вующих субъектов друг на друга. Он соединил доверие человека к себе и доверие к окружающим в еди-

ную проблему, в которой обе части связаны между собой. Таким образом, изучая проблемы доверия, 

ученые приходят к выводу, что  доверие к миру и есть фундамент, который формируется одновременно 

с другой фундаментальной установкой, направленной на доверие к себе. 

В проведенном нами небольшом опросе участвовали студенты в возрасте от 19-20 лет. Целью 

опроса явилось определение признаков и причин, по которым молодой человек доверяет или не доверя-

ет окружающим его близким людям. После обработки 95 анкет были получены следующие результаты: 

1. Только 28% студентов убеждены, что человек должен доверять, и только 60% - не всегда, т.е. по си-

туации. 

2. Основой взаимоотношений между людьми является тезис «доверяя – но проверяй» - так считает 47%, 

т.е. практически каждый второй молодой человек. 

3. 42% студентов убеждены, что доверие является обязательным элементом взаимодействия между ним 

и преподавателем, однако доверяет своим педагогам только 16 %! опрошенных.  

4. Среди своих близких, молодые люди выделили наиболее значимых людей, которым они доверяют: 

родителям – 84%, брату (сестре) – 70%, друзьям – 46%, однокурсникам – только 11%. 

5. Среди признаков, вызывающие доверие в межличностном общении, выделим лишь значимые: уве-

ренность и самодостаточность человека – 37%; тот, кто похож на меня- 31%; тому, кто умеет смотреть в 

глаза, не отводя взгляд - 31%; тот, кого я считаю авторитетом  или экспертом в каких-либо вопросах - 

26%; тому, кто представляет информацию о себе - 25%; тому, кто умеет сказать то, что я хочу услышать 

- 18%. 

Таким образом, большинство опрошенных студентов считают, что в основе  человеческого взаи-

мопонимания лежит  доверие и именно доверие лежит в основе дружбы и общения с людьми. С другой 

стороны, у каждого второго можно отметить установку – я доверяю только себе и не доверяю другому. 

Противоречивым результатом явилось также, что студенты нуждаются в доверии к своим учителям, 

однако большинство уже не доверяет им. Результат опроса подтвердил один из основных психологиче-

ских критериев установления доверия – это ориентация и установка на соответствие различных соци-

ально-психологических критериев, таких как: значимость и уверенность, авторитетность личности, от-

крытость и «зеркальность» общения.  

Литература:  

 

Грамота. ру.:http// www.gramota.ru 

Интернет- сайт и источники из интернета: http // www. heatpsy.narod.ru./ 

 Интернет- сайт и источники из интернета: http// www. Gennadij.pavlenko.name/  
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Социальная адаптация, интеграция и реабилитация детей с ограниченными возможностя-

ми здоровья (региональный аспект) 

Агронина Н.И., Курский институт  

социального образования (филиал) 

Российского государственного  

социального университета, г. Курск  

В России понятия "инклюзия" и "инклюзивное образование" не знакомы широкому кругу обще-

ственности. Хотя в развитых странах эти термины не только известны, но и закреплены законодатель-

но, а само образование поддерживается многими международными организациями. Несовершенство 

государственной системы образования, пробелы в системе социальной поддержки, архитектурная не-

доступность школ, "особое" отношение к детям с особыми потребностями - перечисленные российские 

проблемы не позволяют таким детям чувствовать себя полноценными гражданами Российской Федера-

ции. В том числе, в вопросах необходимого и доступного образования.  

В России интеграции предстоит стать полномасштабным явлением и обрести территорию обще-

национальной программы в особых социокультурных условиях, принципиально отличающихся от за-

падноевропейских. Европа подошла к интеграции в условиях уже установивщихся, юридически закреп-

ленных норм демократии и, экономического подъема, Россия — в ситуации становления демократиче-

ских норм, их первого законодательного оформления и глубокого экономического кризиса. Обсужде-

ние проблем специального обучения и интеграции ведется на Западе в рамках жестких законодатель-

ных положений, регулирующих процесс интеграции; в России же такого рода обсуждения не имеют 

под собой законодательной базы. На Западе существуют богатые традиции благотворительности, широ-

кая сеть негосударственных специальных учреждений, финансовые льготы для филантропов. В России 

традиция благотворительности была прервана в  1917 году. В настоящее время благотворительность — 

еще слабое  общественное движение, не стимулируемое финансовым законодательством. В России же 

интеграция часто декларируется как необходимость гуманного отношения к инвалидам в ситуации рез-

кого ухудшения жизни разных слоев и социальных групп населения, в обстановке перманентных на-

циональных конфликтов. В 90—х гг. на западе интеграция развивалась под лозунгом уважения к неиз-

бежным различиям между людьми, их права быть не такими, как все. В России же интеграция на прак-

тике проводится под лозунгом защиты права аномального ребенка быть таким, как все [1]. 

По статистике в России рождается более 40 тысяч детей с врожденными пороками развития. При 

этом общее число детей – инвалидов с различными нарушениями физического и интеллектуального 

развития достигает 1,5 миллионов человек, более 2 миллионов детей являются социально незащищен-

ными, проживающими в неблагополучных семьях [2].  

Школьники с ослабленным психоневрологическим и соматическим здоровьем,  из неблагополуч-

ной социальной и микросоциальной среды нуждаются в квалифицированной помощи учителей-

дефектологов, реабилитационных мероприятиях, коррекции психофизического развития, то есть в спе-

циально созданных  условиях обучения и воспитания. В противном случае,  общество получает  боль-

шую группу молодых людей, не способных отвечать за свои поступки, не имеющих четких понятий о 

моральных ценностях в современном обществе,  о его правовой базе, не способных найти свое место в 

жизни. 

Права граждан с особыми потребностями закреплены законодательством Российской Федерации. 

В соответствии с федеральными законами «Об образовании» и «О социальной защите инвалидов», По-

становлениями правительства РФ № 861 от 18.07.96 и № 179 от 14.02.97 детям данной категории гаран-

тирован широкий спектр образовательных, культурных, социальных и иных услуг, среди которых кор-

рекционная медико-психолого-педагогическая и реабилитационная  помощь занимает важное место. 

Для решения вопросов социальной адаптации, интеграции и реабилитации детей с ограниченны-

ми возможностями здоровья  необходимо создать специальную развивающую среду. 

В качестве такой среды может выступать образовательное учреждение для детей, нуждающихся 

в психолого-педагогической и медико-социальной помощи «Центр дифференцированного, надомного и 

дистанционного обучения «Ступени», созданный в Курской области в 2010 году по решению прави-

тельства Курской области. 

Данное образовательное учреждение  появилось на базе старейшей коррекционной школы в об-

ласти, где обучались дети с интеллектуальными нарушениями, а также дети, имеющие дефекты опорно-

двигательного аппарата. В ходе реорганизации было создано новое образовательное учреждение, к ко-

торому были присоединены дошкольное отделение для детей, имеющих различные дефекты психофи-

зического развития, отделение для обучения детей с дефектами зрительного анализатора, а также вечер-

няя школа для лиц с ограниченными возможностями здоровья. 

Социальная адаптация детей с ограниченными возмож-ностями как процесс и как деятельность 

по своему строению и целям близка педагогическому процессу и педагогической деятельности и ее 
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можно рассматривать как их разно-видность. Главным, что их объединяет, является то, что они  выпол-

няют единую функцию, — обеспечивают овладение рас-тущим человеком достижениями культуры и 

социальным  опытом, накопленным предшествующими поколениями, в виде знаний, навыков, умений, 

моральных ценностей, норм поведения, и на этой основе формируется личность ребенка, способного 

жить в обществе и выполнять определенные социальные роли. В этой связи едиными являются и боль-

шинство  понятий, используемых в равной мере, как в педагогической деятельности, так и в социально-

адаптационной практи-ке. 

Данное образовательное учреждение является новым типом учреждения, работающим на стыке 

педагогики, психологии, медицины и предусматривающим диагностическую, коррекционную, компен-

саторно-развивающую и аналитическую программы в динамике процессов образования, социализации 

и реабилитации детей, имеющих ограниченные возможности здоровья. 

В образовательном учреждении обучаются 187 детей с ограниченными возможностями здоровья 

от 4,5 до 20 лет. 

Все обучающиеся имеют недостатки психофизического развития. В целом картина по заболевае-

мости следующая: нарушения зрительной функции, нарушения слуха, нарушения ОДА, интеллектуаль-

ные нарушения, задержка психофизического развития. 

В Центре  используются различные формы обучения: очная, надомная, семейное обучение, ве-

черняя. 

По данным социологического мониторинга в Центре находятся дети из многодетных, малообес-

печенных, неполных семей, а также дети, находящиеся под опекой и дети, имеющие детей-инвалидов.  

Как видно из приведенных выше данных контингент обучающихся представлен чрезвычайно 

неоднородным составом как по возрастному признаку, так и по наличию дефекта психофизического 

развития. Семьи учащихся также разнородны по своему статусу и материальному положению. 

Центр имеет большие ресурсы по обучению и воспитанию детей с ОВЗ. На базе Центра создано 7 

производственных мастерских со станочным оборудованием для подготовки на рабочие места по про-

фессиям швея, столяр, слесарь. Учащиеся 10-11 классов с углубленным производственным обучением 

(дети с интеллектуальной недостаточностью) проходят адресную профессиональную подготовку на 

рабочее место на 6 производственных предприятиях города Курска. В Центре созданы кабинеты для 

проведения коррекционных занятий, сенсорные комнаты, имеется зал адаптивной физической культу-

ры, кабинет информатики. Планируется организация центра дистанционного обучения детей с ОВЗ. 

Медицинский блок представлен врачами: педиатром, психиатром, отоларингологом, медицинской сест-

рой, имеющей навыки массажа. 

База образовательного учреждения и педагогический коллектив, сформировавшийся в центре 

позволяют эффективно решать проблемы социальной адаптации, интеграции и реабилитации детей с 

ограниченными возможностями здоровья. 

Основные проблемы, которые решает педагогический коллектив Центра следующие: адаптация 

детей с ОВЗ дошкольного возраста к условиям обучения в Центре и выработка у них понимания основ-

ных правил школьной жизни; создание сплоченного коллектива обучающихся на основе гуманности, 

взаимоуважения, взаимопомощи; совершенствование материально-технической базы Центра, направ-

ленной на проведение социально-реабилитационной деятельности; социальная адаптация выпускников 

Центра путем профессионального обучения и последующего трудоустройства. 

Анализируя имеющийся в коррекционных учреждениях, соединенных в Центре, педагогический 

опыт по проблеме социальной адаптации, интеграции и реабилитации,  педагогический коллектив раз-

работал основные цели  системы, направленной на совершенствование процесса социальной адаптации, 

интеграции и реабилитации детей с ограниченными возможностями здоровья: реализация программ, 

объединяющих диагностическую, аналитико-синтетическую и коррекционно-развивающую работу с 

детьми и родителями; внедрение эффективных медико-социальных и педагогических технологий, обес-

печивающих оптимальный выбор средств и условий ранней диагностики, ранней коррекции и социаль-

ной адаптации детей с ограниченными возможностями здоровья; прогнозирование возможных резуль-

татов развития и обучения детей, организация индивидуального педагогического сопровождения ребен-

ка в образовательном  пространстве и в процессе адаптации его  в окружающую среду. 

В соответствии с поставленными целями, в ходе реализации индивидуальных программ образо-

вания, воспитания   и социальной адаптации должны решаться следующие задачи: формирование        

эмоционально        положительного отношение к себе и людям; системное комплексное изучение лич-

ностных психофизических особенностей ребенка для определения содержания и основных направлений 

профилактической и коррекционной  работы; сочетание систематического изучения уровня развития 

ребенка с целенаправленным процессом обучения как в условиях специального (коррекционного) обра-

зовательного учреждения, так и в условиях семьи; выявление   детей   «зоны   риска»   по   школьной   и 
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социальной дезадаптации и оказание им медико – психолого – педагогической поддержки; осуществле-

ние комплексного сопровождения «особого» ребенка от дошкольного возраста до выпуска из школы и 

трудоустройства; диагностика воспитательного потенциала семьи и среды жизнедеятельности детей с 

ограниченными возможностями здоровья; обучение родителей и включение их в образовательную дея-

тельность; привлечение детей к социально-значимой деятельности; организация профессионального 

обучения и трудоустройство детей с проблемами в психофизическом развитии; апробация интегриро-

ванного пребывания детей с различными дефектами психофизического развития  в группах нормально 

развивающихся сверстников в процессе посещения детских творческих объединений в системе допол-

нительного образования; разработка и апробация новых методик диагностики эффективности социаль-

ной адаптации детей с ограниченными возможностями здоровья. 

Структура системы педагогической  работы, направленной на совершенствование процесса соци-

альной адаптации у детей с ограниченными возможностями здоровья будет носить модульный характер 

и состоять предположительно из структурных подразделений (консультативная группа, отделение ме-

дико-социальной реабилитации, отделение психолого-педагогической помощи, отделение социально-

трудовой адаптации, физкультурно-оздоровительное отделение, отделение детского творчества, клуб 

семейного образования). 

 

Таким образом, данная модель системы социальной адаптации, интеграции и реабилитации, раз-

работанная для образовательного учреждения для детей, нуждающихся в психолого-педагогической и 

медико-социальной помощи «Центр «Ступени» включает все направления деятельности  педагогиче-

ского коллектива, направленные на повышение качества социализации обучающихся. Коррекционная 

работа в Центре строится таким образом, чтобы наиболее полно учитывать все особенности воспитан-

ников и обеспечивать медицинскую, социальную, трудовую  и психолого-педагогическую адаптацию. 

В Центре создаются все условия для получения учащимися начального общего и основного общего об-

разования, начального профессионального образования, что способствует и социально-трудовой адап-

тации обучающихся. В рамках внеурочной деятельности в образовательном учреждении действует це-

лая сеть объединений дополнительного образования, способствующая досуговой адаптации детей с 

ограниченными возможностями здоровья. 

Связующей нитью процесса социальной адаптации и реабилитации обучающихся является со-

провождение детей с ограниченными возможностями здоровья, осуществляемое специалистами Цен-

тра. Психолого-педагогическое сопровождение осуществляется посредством дифференциации и инди-

видуализации учебно-воспитательной работы на основе определения оптимального режима интеллекту-

альных, эмоциональных, физических нагрузок; организации товарищеской взаимопомощи воспитанни-

ков и индивидуальных дополнительных занятий; эмоционального отклика на переживания и проблемы 

учащихся, их поддержки во взаимоотношениях с преподавателями и товарищами, в процессе корректи-

ровки деловых и межличностных отношений; совместного с учащимися определения их интересов и 

возможностей, путей преодоления возникающих проблем; обучения учащихся аналитико-

рефлексивным умениям, приемам самоанализа и самооценки.  

 

Таким образом, создавая подобную систему педагогической работы  с детьми с ограниченными 

возможностями здоровья, Центр берет на себя ответственную задачу – качественно обучая, формиро-

вать  нравственного и полезного обществу гражданина, который подготовлен к самостоятельной жизни. 

На данном этапе основным недостатком данной системы является недостаточная ее апробация,  а 

также необходима  экспериментальная разработка системы мониторинга для отслеживания результа-

тивности работы педагогического коллектива по социальной адаптации, интеграции и реабилитации 

обучающихся с ограниченными возможностями здоровья.  
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Развивающая образовательная среда как ведущий фактор социального самоопределения 

старшеклассников 

Л. И. Акатов, Курский государственный университет, г. Курск  

Одним из важнейших показателей деятельности общеобразовательной школы является успешное 

самоопределение и интеграция еѐ  выпускников в социально-экономическую жизнь общества.  

Однако на этом пути встречается много препятствий, которые не позволяют реализовать в пол-

ной мере цели обучения и воспитания подрастающей смены. Причиной тому, как показывает анализ 

деятельности школ, чаще всего бывает формально-бюрократический подход к организации учебно-

воспитательной работы, ориентированный не на развитие у учащихся широты и глубины мышления, а 

на усвоение отдельных дисциплин или разделов учебных курсов, необходимых для сдачи ЕГЭ или же 

для других формальных контрольных испытаний, низкий уровень в управлении педагогическими кол-

лективами со стороны руководителей школ и комитетов образования, падение престижа учительской 

профессии, невысокий уровень профессионального мастерства отдельной части учителей и т.д. 

В результате  сформированные у школьников жизненные установки на уровне понимания и не 

подкреплѐнные практикой не становятся действующими мотивами и учителя, не найдя эффективных 

средств противодействия, нередко вынуждены отправлять своих воспитанников в большую жизнь с 

ущербной жизненной позицией. 

В то же время опыт многих педагогических коллективов, несмотря на имеющиеся объективные 

трудности, показывает, что при умелой организации  деятельности педагогического коллектива и созда-

ние для этого соответствующих социально-психологических условий можно изменить положение дел с 

самоопределением школьников в лучшую сторону.              

Такими условиями может стать организация специальной развивающей среды, ориентированной 

на решение задач позитивного социального самоопределения старшеклассников.  

В последние десятилетия проблема самоопределения разрабатывалась К.А. Абульхановой, А.Л. 

Журавлѐвым, А. В. Петровским, С.Л. Рубинштейном,  В.Ф. Сафиным, Д.И. Фельдштейном, А.С. Черны-

шѐвым. Различные виды самоопределения изучались В.В. Гулякиной, М.Р. Гинзбургом, А.Б. Купрей-

ченко, Н.С. Пряжниковым, Т.А. Шульгиной и многими другими, что свидетельствует о еѐ актуальности 

не только с точки зрения теоретического осмысления проблемы, но и еѐ важности для практики. 

В обобщенном виде можно сказать, что самоопределение представляется многими учеными как 

проблема развития самосознания и определения человеком себя в личностном, профессиональном, 

умственном, социальном, социально-психологическом отношениях, как способность личности принимать 

решения и входить в сложный мир межличностных и социально-экономических отношений, осознавать и 

руководствоваться в этой связи своими жизненными целями, убеждениями, мотивами, ценностями. 

Самоопределяясь, личность приобретает определѐнную направленность своей активности в формирова-

нии и реализации жизненных планов, которая и становится основанием собственного развития. 

Методологическую основу самоопределения личности как психологической категории заложил 

С.Л. Рубинштейн. Проблему самоопределения он рассматривает в рамках проблемы детерминации, в 

свете выдвинутого им принципа – внешние причины действуют, преломляясь через внутренние усло-

вия. Согласно его взглядам, самоопределение личности наиболее полно и наглядно раскрывается в еѐ 

жизненном пути. Именно в деятельности человека, в его делах, практических и теоретических, психи-

ческое, духовное развитие человека не только проявляется, но и совершается [7].  

В изучении  развивающей образовательной среды и ее влияния на социальное самоопределение 

старшеклассников мы исходили из понимания самоопределения, предложенного А.Л. Журавлѐвым,  

как сложного, динамичного, системного образования, многократно опосредованного внутренними и 

внешними факторами и имеющего свое содержание и структуру, как поиск субъектом своего способа 

жизнедеятельности в мире на основе воспринимаемых, принимаемых или формируемых 

(создаваемых) им во временной перспективе базовых отношений к миру и человеческому сообщест-

ву, а также собственной системы жизненных смыслов, ценностей, принципов, возможностей, спо-

собностей и ожиданий [16].  

В соответствии с таким пониманием содержательными составляющими самоопределения явля-

ются: основные ценности и идеалы субъекта, его жизненные принципы и смыслы, цели и мотивы; базо-

вые отношения к миру, другим людям; оценка своих способностей и возможностей; ожидания, притя-

зания и мечты; представления о жизненной перспективе и о возможных изменениях системы ценностей 

и смыслов на протяжении жизни и др. То есть, характер взаимодействия самоопределяющегося субъек-

та с окружающим миром и даже само наличие такого взаимодействия в высокой степени определяется 

тем, как субъект воспринимает и оценивает окружающую среду, т.е. какие объекты для него значимы, 

какие им отвергаются, а к каким относится нейтрально [16].  
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Однако, наряду с «внутренними» факторами, определяющими активность старшеклассника, су-

ществует еще целый ряд «внешних» характеристик влияния окружающего мира на личность.  Напри-

мер, включѐнность школьников в различные группы общения со сверстниками, может как негативно, 

так и благоприятно сказаться на основной деятельности школьника – учебной.  То есть, социальная 

среда, в которой находится школьник, может по-разному оказывать влияние на его личность.   

Следовательно, в общеобразовательной школе необходима такая образовательная среда, которой 

можно было бы управлять, гибко изменять еѐ параметры, и,  которая могла бы положительно влиять на 

личность самоопределяющегося школьника. Такую образовательную среду можно обозначить поняти-

ем «развивающая образовательная среда».  

«Развивающая образовательная среда это – социум, отличающийся от обычной среды более вы-

сокими по содержанию и интенсивности характеристиками совместной деятельности и общения, эмо-

ционально и интеллектуально насыщенной атмосферой сотрудничества и созидания и которая обеспе-

чивает такое воздействие на обучающегося, которое способствует его позитивному личностному само-

определению [].  

В соответствии с изложенными представлениями на взаимосвязь и взаимообусловленность само-

определения школьника и образовательной среды и на основе анализа работ по названным проблемам в 

процессе нашего исследования были выделены, с одной стороны, показатели и критерии социального 

самоопределения старшеклассника,  а с другой, – развивающей образовательной среды.  

В качестве основных показателей социального самоопределения были взяты когнитивный, эмо-

циональный и поведенческий уровень активности старшеклассников. Для каждого из них были выделе-

ны критерии, с помощью которых определялся уровень сформированности социального самоопределе-

ния: низкий, средний, высокий. 

В качестве основных критериев определения развивающей образовательной среды в условиях 

общеобразовательной школы, мы взяли  показатели, предложенные А.С. Чернышѐвым [].   

В числе таких показателей выступают:  

1. Формирование духовной культуры обучающихся.  

2. Функциональное включение педагогов в совместную деятельность.  

3. Включение обучающихся в высокоорганизованную общность.   

4. Демократическое внедрение организационного порядка.  

  5. Социальное, духовное и предметное обогащение деятельности  

6. Интенсификация интеллектуальных, эмоциональных и поведенчесских компонентов 

совместной деятельности.  

Исследование осуществлялось в двух общеобразовательных школах: МОУ «Средняя общеобра-

зовательная школа № 18 им. А. С. Сергеева» города Курcка и МОУ «Гимназия №1» г. Курчатова Кур-

ской области.  

Проведенный анализ свидетельствует о том, что образовательная среда в изучаемых  школьных 

коллективах  отвечает ранее названным критериям развивающей образовательной среды. Одна из осо-

бенностей  их деятельности состоит в том, что они целенаправленно работают над проблемой граждан-

ского воспитания учащихся, основой которого является патриотическое воспитание. В этих целях ис-

пользуется значительный арсенал средств направленных на совершенствование содержания образова-

ния, использование интерактивных и других форм работы с учащимися, создание соответствующих 

условий для проявления ими учебно-познавательной и других видов активности.  

Так, в МОУ «Средняя общеобразовательная школа № 18 им. А. С. Сергеева» города Курcка  в  

соответствии с Государственной программой «Патриотическое воспитание граждан Российской Феде-

рации на 2001-2005 и 2006-2010 годы» разработана и успешно осуществляется Программа разви-

тия  «Совершенствование модели школы духовно-нравственного становления гражданина и патриота 

России в условиях предпрофильной и профильной подготовки обучающихся в военно-морских кадет-

ских классах».  

Кадеты углубленно изучают математику, физику, химию, введены специализированные занятия 

и факультативы. Воспитательный работа с учащимися носит системный целенаправленный характер и 

начинается с начальных классов. Школа в полной мере обеспечивает образовательные потребности 

обучающихся в военно-морских кадетских классах.  

О высоком уровне социального самоопределения в условиях изучаемой нами развивающей обра-

зовательной среды свидетельствует  участие старшеклассников и их награды в региональных, межре-

гиональных, федеральных, международных образовательных и научно-технических программах, проек-

тах, конкурсах, слетах.   

За последние три года учащиеся школы стали победителями (заняли 1-е место) в 19 Всероссий-
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ских, межрегиональных  и региональных конкурсах по химии, математике, правоведению, техническо-

му творчеству, легкой атлетике, тяжѐлой атлетике, боксу, военно-патриотической песни и др.; в трѐх  – 

второе место и в пяти – третье.  Многие выпускники поступают в учебные заведения по избранному 

профилю (Морская академия им. адмирала С. О. Макарова, г. Санкт – Петербург,  Морская государст-

венная академия им. Адмирала Ф. Ф. Ушакова, г. Новороссийск, Санкт – Петербургский государствен-

ный морской технический университет, Балтийская государственная  академия рыбопромыслового фло-

та  и др.)  и по их завершению служат в воинских частях и подразделениях Военно-морского флота Рос-

сии и работают в других профильных сферах.  

В результате такого подхода к учебно-воспитательной практики у учащихся формируется стрем-

ление к самоутверждению и самореализации в одобряемых видах деятельности. Названная тенденция 

прослеживается и в проведенном эмпирическом исследовании: мотивации достижения у учащихся с 

высоким уровнем развития выше, чем мотивация учения.       

Высокоэффективно проблемы социального самоопределения решаются и в МОУ «Гимназия 

№1».  В 2011 г. она стала победителем городского конкурса «Лучшие школы России» в номинации 

«Школа гражданско-патриотического воспитания».  

Составной частью гражданско-патриотического воспитания в гимназии является военно-

патриотическое воспитание. Оно ориентировано на формирование у учащихся глубокого патриотиче-

ского сознания, идей служения Отечеству и его вооруженной защите, уважения к военной истории, 

стремления к военной службе, сохранению и преумножению славных воинских традиций.  

Работа по военно-патриотическому воспитанию в гимназии идет по трем направлениям: воспита-

ние на боевых традициях народа и Вооруженных Сил; организация и проведение военно-спортивных 

игр; взаимосвязь ученического и воинского коллективов.  

Учащиеся гимназии включаются в военно-прикладные кружки и секции, приглашаются на воен-

но-полевые сборы, встречи с военнослужащими и др. Героико-патриотическое воспитание ориентиро-

вано на пропаганду военных профессий, знаменательных исторических дат, воспитание гордости за 

деяния героических предков.  

В результате такой направленности педагогического коллектива в работе с учащимися, в гимназии 

сложился благоприятный социально-психологический климат для формирования у учащихся позитив-

ных гражданских качеств. Приоритетными в оценке гимназистов, по результатам исследования, стали 

такие качества личности, как: ответственность, чувство долга, терпимость к взглядам и мнению других 

людей, любовь к Родине и др. Более 80 процентов учащихся активно и успешно участвуют в различных 

школьных и внешкольных мероприятиях, проявляют осознанность в оценке политических и обществен-

ных событий. Выпускники гимназии успешно проходят воинскую службу в Вооружѐнных Силах России.  

Реализуемый на практике коллективами школ целенаправленный подход  создания для учащихся 

специальной развивающей образовательной среды с целью их позитивного социального самоопределе-

ния,  способствует формированию у них стремления  к самоутверждению и самореализации в одобряе-

мых видах деятельности и формированию личностных качеств, необходимых для успешной интеграции 

в школьную среду и  в социально-экономические условия динамично развивающегося общества.  

                                             

Выводы 

 

1. Позитивное социальное самоопределение старшеклассников, ключевым моментом которого 

является поиск субъектом своего способа жизнедеятельности в мире, а также собственной системы 

жизненных смыслов и ценностей, будет эффективным в том случае, если в школе созданы благо-

приятные условия (развивающая образовательная среда) для их включения в различные виды 

индивидуальной и совместной деятельности с учѐтом их способностей и интересов (на уроках, 

смотрах, олимпиадах, конкурсах и т.д.),, и в которых они, ощущая свой успех, могут себя реализо-

вывать и самоутверждаться.    

2. В числе ведущих факторов развивающей образовательной среды, благоприятно влияю-

щих на социальное самоопределение старшеклассников, выступает: с одной стороны, интенси-

фикация  интеллектуальных, эмоциональных  и поведенческих компонентов совместной деятельности,  

а с другой отношение школьников к этой деятельности. Развивающая образовательная среда для школь-

ников становится более привлекательной в том случае, если выходит за пределы школьной жизни и 

реализуется в многочисленных контактах с другими учебными заведениями, организациями и людьми.  
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Изучение представлений молодежи о психологических особенностях лидеров и их личност-

ных качествах 

Алфеева Е.В., Курганский государственный  университет, г. Курган 

Проблема формирования человеческой индивидуальности в процессе развития имеет междисци-

плинарный характер и находится на стыке разных научных направлений: психологии развития, психо-

физиологии, социальной психологии и т.д. Решение этой проблемы неразрывно связано с изучением 

таких принципиальных вопросов, как соотношение биологического и социального, врожденного и при-

обретенного, наследственного и средового в психике ребенка. Проблемой индивидуальных свойств за-

нимались Б.Г. Ананьев, М.К. Акимова, А.Г. Асмолов, Л.А. Венгер, К. Купер, А.Р. Лурия, В.С. Мерлин  

и др. Юношеский возраст очень интересен для психологов, так как, по сравнению с подростковым, 

юношеское самосознание более психологично и обращено вовнутрь. 

Юноши и девушки остро чувствуют свою индивидуальность и всячески подчеркивают отличие 

от окружающих. Расширяется их временная перспектива в прошлое и, особенно в будущее: если у под-

ростков наибольшую озабоченность вызывает свое наличное Я (какой я сейчас), в частности образ сво-

его тела и внешности, то юноши больше думают о своем возможном Я; их самосознание тесно связано 

с социальным самоопределением, формированием жизненных планов.  

Старший школьный возраст, студенчество – время активного мировоззренческого поиска, своеобраз-

ным фокусом которого становится проблема смысла жизни. Потребность в точно сформулированном 

ответе на вопрос об общем смысле человеческого бытия и своего собственного существования сочета-

ется со своеобразным планированием дальнейшей жизни, определением ее целей, способов их достиже-

ния. Решается не только «кем быть», но и «каким быть», утверждается мир нравственных понятий, фор-

мируются и осознаются идеалы.  

С участием во взрослых формах жизнедеятельности с более зрелыми социальными и межлично-

стными отношениями происходит стабилизация юношеского образа Я, сопровождающаяся, как прави-

ло, ростом самоуважения. Однако этот процесс противоречив. В целом юношеские самооценки и их 

критерии значительно стабильнее подростковых. Но расширение для юноши социальных и временных 

горизонтов, круга «других», на которых он ориентируется, порождает неопределенность уровня притя-

заний и расхождение между «реальным Я» и «идеальным Я». Это факт особенно сильно проявляется у 

наиболее способных индивидов и выступает важным стимулом саморазвития и самовоспитания, поиска 

своего уникального места в группе и мире. И становится важным понимание, по  каким психологиче-

ским особенностям оценивается лидер? Формируется ли его образ под действием стереотипов? На кого 

хочет быть похожа наша молодежь? Эти вопросы актуальны во все времена – именно поэтому и тема 

исследования актуальна.  

Планируя проведение исследования, мы исходили из предположения, что представления о психо-

логических особенностях лидеров (в нашей работе – это люди с высоким социальным статусом) в юно-

шеском возрасте формируются на основе образов, предлагаемых средствами массовой информации, в 

том числе ТВ. При этом существуют различия между юношами и девушками в критериях отбора образ-

цов для подражания и осознании их психологических особенностей. 

На начальном этапе было проведено пилотажное исследование для создания опросника 

«Приоритеты». Для этого в качестве испытуемых была выбрана случайная выборка молодых людей от 

15 до 25 лет в количестве 102 человека. С помощью данной методики мы постарались выяснить, кого из 

известных, публичных людей выбирает наше подрастающее поколение в качестве лидеров, образцов 

для подражания и по каким психологическим характеристикам происходит тот или иной выбор.  

Опросник «Приоритеты» представлен в форме таблицы со списком популярных людей. Для это-

го в начале было проведено пилотажное исследование среди учащихся школ, училищ и колледжей г. 

Кургана в возрасте от 15 до 25 лет, в котором предлагалось назвать разных известных всем людей, муж-
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чин и женщин: политиков, спортсменов, актеров, ученых и т.п. Кандидатуры, представленные в мето-

дике, были выбраны по большинству голосов опрашиваемых. Минимальный порог для выбора голоса 

30 респондентов. 

Для проведения основного исследования в качестве испытуемых были выбраны учащиеся Кур-

ганских колледжей раннего юношеского возраста в количестве 60 человек. Юноши: 15 – 17 лет студен-

ты Курганского технологического колледжа и девушки: 15 – 17 лет студентки Курганского педагогиче-

ского колледжа. В основном исследовании испытуемым предлагается рядом с каждой фамилией напи-

сать номер места, которое, по их мнению, занимает данный человек как лидер. Рядом необходимо напи-

сать основные качества, присущие выбранному кандидату. Для облегчения задания, респондентам был 

представлен формальный список характеристик, из которого можно было выбрать несколько наиболее 

характерных для данного персонажа. 

Исследовательская цель данной методики – выяснить: 

- на кого хочет быть похожа наша молодежь; 

- на какие личностные ценности опирается при выборе лидеров; 

- какими психологическими характеристиками нужно обладать, чтобы иметь авторитет у моло-

дых людей; 

- как отличается образ лидера в представлениях юношей и девушек. 

Что влияет на формирование представлений у молодежи, какими психологическими особенно-

стями должен обладать человек, способный повести за собой? Этот вопрос интересует очень многих 

людей, работающих с молодежью. Источниками для построения образа лидера выступают и мнение 

сверстников, и средства массовой информации, интернет, телевидение, эстрада, а также стереотипы 

родителей, близких взрослых. Какие известные люди вызывают ассоциацию с лидерством и успехом? 

Обязательно ли они должны обладать набором только положительных качеств?  В этом мы попробуем 

разобраться при помощи нашего опросника «Приоритеты». Обсудим полученные результаты.  

В качестве лидеров молодежь выбирает социально успешных и популярных людей, добившихся 

успеха, имеющих авторитет и известность. Причем, значимыми для них могут стать как психологиче-

ские особенности, так и внешние данные. В нашем случае, как в мужской, так и в женской группах, 

наиболее выбираемы практически одни и те же люди: Костя Цзю, В. Жириновский, В. Путин, С. Бод-

ров, А. Заворотнюк. Различия в занимаемых местах и количествах предпочтений  у юношей выражена 

ярче, а у девушек более размыта.  

Во время заполнения бланков данной методики, учащимся, по их просьбе, было разрешено при 

желании добавлять краткие высказывания от себя. Этим правом воспользовались в основном юноши. 

Посмотрим некоторые из них: «Бездарность», «крутой чувак», «стерва», «лучше бы комплексовала»,  

«хороший футбол», «клевый блатняк!», «нормальный мужик был», «он спирт изобрел!!!», «666-сами 

знаете почему», просто многоточия, рисунки и т.п. Уже по данным высказываниям можно судить, по 

каким критериям происходит выбор или отвержение в молодежной среде. 

Костя Цзю – «классный чувак», «хорошо кулаками работает», «клевый боксер» и у одной девуш-

ки – «фигура – СУПЕР!». В совокупности с качествами, которыми наделили его и юноши и девушки, 

мы видим, что основные характеристики боксера направлены именно на достижение успеха в спорте. 

Никакие душевные качества в расчет не берутся.  

С. Бодрова большинство воспринимает не как всесторонне развитую личность и состоявшегося 

мужчину, имевшего университетское образование, владевшего несколькими иностранными языками, 

актера и режиссера, а как героя-убийцу нашумевших боевиков «Брат» и «Брат 2»: «по пацански разби-

рался с …». Девушки отметили также внешнюю привлекательность Сергея.  

С Владимиром Вольфовичем другая ситуация. Довольно сомнительно, что наши испытуемые в 

их возрасте увлекаются политикой и вряд ли они знают программу партии ЛДПР. Но как наиболее яр-

кий политик своими высказываниями и поступками, яркими и  демонстративными, Жириновский при-

влекает внимание молодежи. Агрессивность отметили учащиеся обеих групп. Активность, вспыльчи-

вость, упрямство, чувство юмора – качества человека, занявшего по количеству выборов у девушек пер-

вое место, а у юношей второе.  

Интересные результаты у Анастасии Заворотнюк. Юноши обращают внимание лишь на ее жен-

ское начало. Если девушки приписывают ей еще нежность и жизнерадостность, то молодые люди отме-

чают в основном внешние данные: привлекательность, яркость, сексуальность. Та же история и с Ксе-

нией Собчак, которую девушки вообще не включили в число лидеров. Это можно объяснить особенно-

стями возраста и гендерными различиями. У наших испытуемых мужского пола фаза так называемой 

юношеской гиперсексуальности, которая начинается в подростковом возрасте и продолжается в тече-

нии 2 – 3 лет после завершения пубертата. Этот период характеризуется повышенной половой возбуди-

мостью и ростом эротических интересов. Юноши, в отличие от девушек, несравнимо более важным 
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считают сексуальные отношения, чем интимность и наличие глубинных душевных качеств. 

 А вот популярность и результаты некоторых действующих политиков, демонстрируют что высо-

кие статусные места у представителей обеих групп могут занимать и такие характеристики, как: интел-

лект, целенаправленность, надежность,  чувство юмора, позволяют сделать вывод, что молодежь осоз-

нает необходимость данных качеств для человека, способного повести за собой. 

Попробуем разобраться в непопулярности отдельных личностей в молодежной среде из нашего 

списка. Прошли те времена, когда все дети были сначала октябрятами, затем пионерами, комсомольца-

ми; когда в каждом учреждении обязательно висел портрет В.И. Ленина. И хоть имя его постоянно на 

слуху, в каждом городе есть его улица и памятник, а кто он сам по сути, что сделал, чем прославился – 

молодежь знает плохо, за что его выдвигать в лидеры - ей непонятно. 

Возможно, при опросе мужчин зрелого возраста, Надежда Кадышева пользовалась бы гораздо 

большей популярностью. Молодежь предпочитает  другую музыку, а также срабатывает стереотип со-

временного образца фемининности – «совершенной стройности». Конечно, мы не знаем, какой является 

певица в жизни, но по созданному сценическому образу приходят ассоциации с такими качествами как 

мягкость, доброта, уступчивость, верность, доверчивость. Такую характеристику молодой человек, ско-

рее всего, даст своей маме, но никак не объекту для подражания. 

Отдельно хотелось бы рассмотреть отношение молодых людей к Курту Кобейну – создателю 

музыкального стиля «грандж» и лидеру группы «Нирвана». Молодежь слушает его песни до сих пор, 

хотя Курта нет в живых. Однако даже когда его выбирали, то высоких мест не давали. Певец был извес-

тен алкогольным и наркотическим пристрастием, дебоширством, несдержанностью. В состоянии нарко-

тического опьянения покончил с собой. Среди упомянутых нами произвольных высказываниях есть 

посвященные и ему – «наркота…», «застрелился», «РОК жив!». Получается, что молодежь приветству-

ет его песни, но отвергает его самого, точнее образ, связанный с понятиями «самоубийство» и 

«наркомания». 

Далее мы посмотрели, какими качествами юноши и девушки наделяют своих кумиров. Мы выяс-

нили, что такие характеристики как интеллект и чувство юмора высоко ценятся как у девушек, так и у 

юношей. А застенчивость, напряженность, умение уступить у обеих групп вообще не ассоциируется с 

лидерством. Если практически все качества, указанные в последней таблице, в разной степени выбира-

ются как одними, так и другими, то сексуальность выбивается из общей картины. Девушки упоминали 

данное качество всего два раза, а у юношей она на третьем месте по частоте выборов. Причем приписы-

валась она только кандидатам женского пола, ни один мужчина не назван сексуальным.  

С учетом этого, попробуем составить по психологическим особенностям портрет лидера в группе 

юношей. Это интеллектуал с чувством юмора, обладающий упорством и прямотой, яркий, целенаправ-

ленный, решительный и мужественный. У девушек это человек с развитым чувством юмора и интел-

лектуальными способностями, трудолюбивый, активный, упорный, целенаправленный, что, однако не 

мешает ему быть ярким, женственным и привлекательным. Налицо портрет лидера – женщины.  

У испытуемых обоих полов превалируют качества, с помощью которых можно добиться успеха, 

проложить путь наверх, быть популярным если не в больших масштабах, то хотя бы среди сверстников, 

что в данном возрасте более важно. Не так часто, но также выбираются качества, в традиционном смыс-

ле считающиеся отрицательными: ехидность, жадность, жестокость, наглость. И практически не сопос-

тавляются с образом лидера аккуратность, верность, доброта. Если для мужчин внешние данные не осо-

бенно соотносятся с лидерством, то для женщины осознание того, как она выглядит и какое производит 

впечатление, безусловно, одно из самых важных во всех возрастах. 

В целом мы видим, что и юноши и девушки выбирают в качестве образца по лидерству практиче-

ски одних и тех же людей. И личностные характеристики в основном одни и те же, с той лишь разни-

цей, что юноши более единодушны и солидарны в своих выборах, тогда как девушки не так категорич-

ны. Результаты, полученные в нашем исследовании, могут быть использованы в работе с молодежью в 

различных направлениях. 

 

Психолого-педагогическое сопровождение развития организационной культуры  

учреждения дополнительного образования детей  

Антопольская Т.А., Курский государственный университет, г.  Курск 

Психолого-педагогическое сопровождение в образовательных учреждениях (М.Р. Битянова, 

О.С. Газман, А.В. Мудрик, В.И. Панов, М.И. Рожков, Н.А. Соколова, С.Н. Чистякова, А.В. Шувалов и 

др.) предполагает осуществление специфики его реализации в условиях разных типов и видов образова-

тельных учреждений, что обусловлено различиями в их целях, задачах и возможностях. При этом ис-

следователи акцентируют внимание на  различных аспектах помощи ребенку педагогов и психологов, 

реализующих сопровождение:  в личностном росте, в психическом развитии, в приобщении к социо-
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культурным и нравственным ценностям, необходимым для самореализации и саморазвития, в социаль-

ной адаптации и социализации, принятии решения об избираемой профессиональной деятельности и 

самоутверждении в ней, в построении молодым человеком взаимодействия с миром и с самим собой и 

т.д. 

Важной составляющей системы образования России, автономной и уникальной по своим целе-

вым назначениям, является дополнительное образование детей. Оно решает задачи становления и раз-

вития личности подростков и юношей, формирования их способностей к самообразованию и самораз-

витию, обретения человеком образа человеческого во времени истории и пространстве культуры. 

В системе образования России учреждения дополнительного образования детей (далее УДОД) 

рассматриваются многими исследователями как многоуровневые социокультурные системы со своей 

особой, гуманистически обогащенной средой, в которой осуществляются субъектно-развивающие обра-

зовательные и воспитательные программы. Одним из эффективных путей их реализации является раз-

витие организационной культуры УДОД, которая создает условия для формирования у ее субъектов – 

детей, родителей, педагогов, управленцев – духовно-нравственных ориентиров; стимулирует у них про-

цессы саморефлексии, самосовершенствования; обеспечивает мотивацию, умения и навыки организа-

ции полисубъектного взаимодействия; способствует достижению целей УДОД. 

Мы считаем, что организационная культура УДОД это системообразующая доминанта его социо-

культурного пространства, обеспечивающая взаимосвязь смыслов, целей, ценностей, норм поведения, 

традиций его субъектов, порождаемая полисубъектным взаимодействием на основе складывающихся в 

учреждении культурозависимых отношений. Структура организационной культуры УДОД включает 

информационно-когнитивную, социорегулирующую, психолого-педагогическую подсистемы и харак-

теризуется взаимодополняемостью, взаимозависимостью и взаимопроникновением. 

Информационно-когнитивная подсистема служит для осуществления информационно-

коммуникативной деятельности субъектов учреждения и обеспечивает самореферентность организаци-

онной культуры, ее способность соотноситься со средой и с самой собой. Содержание информационно-

когнитивной подсистемы раскрывается через философию УДОД, выраженную в его миссии, особенно-

сти коммуникаций в учреждении, когнитивный образ учреждения, рефлексивность субъектов организа-

ционной культуры. 

Социорегулирующая подсистема обеспечивает упорядочение деятельности субъектов учрежде-

ния, ориентирует их деятельность в пространстве предметов материальной культуры. Ее содержание 

представлено смыслам, целям, ценностям, традициям, мотивацией педагогической деятельности и орга-

низацией педагогического труда (мотивов педагогической деятельности, норм поведения, системы 

санкций, способов поощрения, осуществления контроля), деятельностью субъектов по проектированию 

и преобразованию предметно-пространственного окружения учреждения. 

Психолого-педагогическая подсистема определяет тип управления развитием организационной 

культуры, характер взаимодействий и отношений субъектов, сопровождает поведенческую сторону их 

деятельности. Ее содержание раскрывается через осмысление стиля лидерства, особенностей реализа-

ции управленческих воздействий, характера взаимодействия и отношений между субъектами. 

Психолого-педагогическое сопровождение развития организационной культуры УДОД, всех ее 

подсистем, с нашей точки зрения, представляет собой психолого-педагогическую помощь и поддержку 

субъектов  в деятельности по развитию организационной культуры УДОД, обеспечивающую включен-

ность субъектов в ее пространство с целью ориентации их на саморазвитие, самопознание и самосовер-

шенствование. Оно, по нашему мнению, является прерогативой деятельности психологической службы 

учреждения. 

Надо отметить, что психологическая служба сегодня – это зарождающаяся структура УДОД, где 

методологические, нормативные и практико-ориентированные основания находятся на этапе становле-

ния. В состав психологической службы могут входить не только психологи, но и социальные педагоги, 

руководители отдельных объединений, волонтеры, обладающие специальными знаниями и навыками. 

Ее особое значение в развитии организационной культуры УДОД связано с тем, что психологи облада-

ют достаточно высоким уровнем знаний о психологических особенностях субъектов, имеют навыки 

диагностики и продуктивного взаимодействия с ними. 

Основными направлениями и функциями реализации психолого-педагогического сопровождения 

развития организационной культуры УДОД является помощь: 

– в реализации развивающей функции организационной культуры УДОД через актуализацию 

потенциальных возможностей и создание ситуаций развития, которые способствуют появлению ново-

образований в личностном и профессиональном росте субъектов; 

– в реализации функции фасилитации и безопасности  организационной культуры через обеспе-

чение оптимальных условий адаптации субъектов в организационной культуре УДОД, создание ком-
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фортных условий в ситуациях индивидуального и группового взаимодействия (решении конфликтных 

ситуаций, трудностей в выполнении поставленной задачи, в согласовании позиций и т.д.); 

– в организации коллективно-продуктивных форм деятельности субъектов организационной 

культуры, их просвещении и повышении психологической культуры; 

– в коррекции и минимизации отклонений в ходе развития организационной культуры 

(рассогласования групповых и индивидуальных ценностей субъектов, проявлении негативных субкуль-

турных элементов, отрицательных норм жизнедеятельности и т.д.); 

– в подборе диагностических процедур для выявления социального запроса и образовательных 

потребностей субъектов, в мониторинге и экспертизе развития  организационной культуры УДОД; 

– в проектировании, концептуализации, конструировании и реализации обучающих программ 

субъектов организационной культуры; 

– в анализе и прогнозировании результатов осуществления проекта, включая его корректировку. 

Психолого-педагогическое сопровождение развития организационной культуры УДОД должно 

осуществляться непрерывно (на протяжении всего периода становления и развития учреждения, во 

взаимосвязи с другими видами деятельности), интегрированно (объединяет усилия всех субъектов), 

персонифицированно (направлено на конкретного индивидуального и группового субъекта организаци-

онной культуры), открыто (предоставляет субъектам право на самостоятельный выбор), индивидуали-

зированно (предполагает выбор содержания, форм и методов поддержки и помощи с учетом личност-

ных особенностей и запросов субъектов организационной культуры), компетентно (быстрое и грамот-

ное реагирование на различные проблемы субъектов и включение в их разрешение). 

В поле зрения психолого-педагогического сопровождения попадают прежде всего ребенок и дет-

ская группа (клуб, объединение, кружок). Сопровождая детей на всех этапах вхождения в организаци-

онную культуру УДОД, психологи и педагоги помогают детям адаптироваться в детском коллективе, 

создают условия для постепенного принятия в группе сверстников, реализовывают в группах детей спе-

циальные обучающие программы  по формированию навыков общения, совместной деятельности, взаи-

модействия на основе принципов интегрированного сотрудничества, многообразия ценностных основа-

ний и толерантности. Реализуя на практике гуманистический подход к ребенку, психологическая служ-

ба помогает всем субъектам учреждения осознать самоценность развития каждого ребенка, необходи-

мость фиксации его достижений не в сравнении с другими, а с собой. Решая задачи сохранения психи-

ческого здоровья ребенка и обеспечения психолого-педагогической безопасности в УДОД, психологи-

ческая служба отслеживает психологический климат в группах обучающихся, помогает детям снижать 

личностную тревожность, напряженность; формировать мотивацию к познавательной и творческой 

деятельности, а также активность, уверенность в себе, создавая возможности для переживания ситуа-

ции успеха. 

Организация психолого-педагогического сопровождения семьи  включает просветительскую ра-

боту, консультирование родителей, психолого-педагогическую поддержку и помощь в разрешении си-

туации семейного конфликта, проблем детско-родительских отношений. При этом психологи и соци-

альные педагоги способствуют повышению психологической культуры родителей через участие их в 

специально организованных лекториях, обучающих программах, тематических встречах, индивидуаль-

ных консультациях. Решая задачи приобщения  семьи к организационной культуре УДОД, психологи-

ческая служба, совместно с управленческой группой учреждения на родительских собраниях знакомит 

семью с миссией, целями, задачами и традициями учреждения, нормами внутриорганизационной жиз-

ни, формирует их ценностные установки по отношению к ребенку как высшей ценности. 

Важнейшим условием эффективности работы по психолого-педагогическому сопровождению 

педагогического коллектива является понимание психологом и педагогом сущности их профессиональ-

ного взаимодействия в развитии организационной культуры. Оно основывается на выработке общих 

установок и ценностей, помощи педагогам в формировании собственной психологической культуры, 

приобретении в этом общении новых компетентностей, взаимодополняемости позиций психолога и 

педагога в подходе к ребенку, тесном сотрудничестве на всех стадиях работы по развитию организаци-

онной культуры учреждения. 

Решая задачи по управлению развитием организационной культуры УДОД, руководитель и 

управленческая группа учреждения нуждаются в объективной информации об особенностях субъектов 

организации, в поддержке по  согласованию мнений, позиций, деятельности всех субъектов, в совмест-

ном обсуждении проблем и принятии решений, в рефлексии изменений  в организационной культуре. 

Эффективность психолого-педагогического сопровождения развития организационной культуры 

УДОД обеспечивается только тогда, когда оно реализуется на всех уровнях деятельности субъектов и 

формирует у них рефлексивную позицию к происходящему в организационной культуре. В связи с 

этим определяется ведущая роль психологической службы в  мониторинге развития организационной 
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культуры в УДОД, который обеспечивает слежение за ее состоянием. 

В силу своей высокой технологичности он требует тщательного планирования и проработки. 

Мониторинг является не только технологической процедурой, но условием развития организационной 

культуры УДОД, если он опирается на гуманитарный подход, при котором реально осуществляемая, 

последовательная диагностика отдельных составляющих организационной культуры, их сопоставление 

друг с другом и интерпретация результатов сочетаются с выполнением развивающей функции, выявле-

нием возможностей потенциального развития субъектов организационной культуры и всего учрежде-

ния. Мониторинг способствует достижению объективной самооценки управленческой группой своей 

деятельности по управлению развитием организационной культуры, выявлет степень удовлетворения 

заказа со стороны потребителей образовательных услуг, показывает конкурентоспособность управлен-

ческой группы учреждения в выработке инновационных подходов к изменению организационной куль-

туры, позволяет обозначить проблемы, от решения которых зависит личностный и профессиональный 

рост его субъектов, оказывает влияние на формирование мотивации к педагогической деятельности, 

дает возможность оценить оптимальность применяемых форм организации совместной деятельности 

субъектов организационной культуры, позволяет выявить результативность деятельности учреждения 

и, в конечном счете, определить достижение учреждением определенного уровня развития организаци-

онной культуры. 

При этом, психолого-педагогическое сопровождение мониторинговой деятельности, с нашей 

точки зрения, учитывает следующие условия: обучение и вовлечение субъектов в мониторинговую дея-

тельность, мотивацию педагогов для проведения этой работы, использование организационных и ин-

теллектуальных ресурсов специалистов психологической службы учреждения, обеспечение необходи-

мых технических средств и оборудования, подбор средств и методов мониторинговой деятельности, 

соответствующих современным научным достижениям, учет влияния на результаты мониторинга объ-

ективных, субъективных и случайных факторов. 

 

Психологический анализ проблем адаптации одаренного ребенка  

Ануй С.В., Психолого-медико-социальный Центр,  

 г. Санкт-Петербург  

Система массового образования является одним из наиболее важных и действенных инструмен-

тов современного общества. Система образования по своей природе обязана заботиться обо всех своих 

учениках, в том числе тех, кто отличается от среднего большинства как в сторону меньших, так и боль-

ших способностей. Работа с одаренными детьми выступает одним из вариантов конкретной реализации 

права на индивидуальность. К сожалению, познавательные возможности и потребности одаренных де-

тей часто не находят условий для реализации и удовлетворения на должном уровне в традиционной 

школе. Опережающее развитие таких  детей становится источником их проблем в обучении, когнитив-

ном и личностном развитии, общении и успешной адаптации. Трудности  в адаптации к системе массо-

вого образования возникают в том случае, когда условия обучения и воспитания входят в противоречие 

с естественными потребностями развития одаренного ребенка. Многочисленные исследования отечест-

венных и зарубежных психологов уже доказали, что одаренность и высокая успеваемость далеко не 

всегда совпадают. При этом значительная часть одаренных детей, имеющих повышенные возможности 

и  потребности, не обнаруживают и не реализуют их в существующей системе образования. Недоста-

точные успехи одаренных учащихся не привлекают к себе большого внимания педагогов, их успевае-

мость может считаться вполне удовлетворительной по общепринятым стандартам, а сами они часто 

выглядят благополучными, если не нарушают дисциплину. Обделенные вниманием педагогов такие 

дети теряют уверенность в себе, что в свою очередь, отрицательно сказывается на их общем и познава-

тельном развитии. 

Хотя успешность обучения нельзя отождествлять со школьными отметками, успеваемость детей 

оказывает огромное влияние на их жизнь, на их отношения с семьей, с учителями и одноклассниками, 

на формирование их потребностей, интересов, эмоций, самооценки. 

Столкновение с постоянными неудачами и хроническое ощущение своей вины и беспомощности 

глубоко травмирует всех детей, но особенно тяжело сказывается на тех, кто в силу своей одаренности 

стремится к высоким стандартам и творческой реализации своего потенциала (Б. Кларк, 1992). Установ-

ление высоких стандартов может вызывать сильные переживания, если эти стандарты не достигаются. 

Чувства вины и стыда, от сознания, что они обманули свои и чьи-то ожидания неизбежно приводят к 

стрессу. Хронический стресс, в свою очередь, может привести или создать  благоприятные условия раз-

вития «необучаемости». Способность же человека учиться является первоосновой любого вида одарен-

ности, универсальным личностным и общественным ресурсом развития. Во многих случаях неспособ-

ность человека учиться имеет эмоциональную основу. Страх – одна из самых распространенных эмо-
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циональных причин снижения обучаемости. Часто страх обусловлен неудачей, прошлым негативным 

опытом, который зафиксирован эмоциональной памятью. Обучение является одним из видов познава-

тельной деятельности, поэтому важно сохранение позитивного эмоционального отношения к ней. Более 

того, если учебный процесс не связан с радостью, не вызывает интереса и сводится для ребенка лишь к 

выполнению повседневных обязанностей школьника, он не имеет никакого отношения к развитию спо-

собностей. 

Одаренные личности часто не вписываются в общепринятые стандарты, правила, требования, 

привычные расписания. Вероятно, именно этим можно объяснить тот факт, что в число отчисленных из 

школы учащихся иногда попадают и одаренные дети. Чаще всего их обвиняют в нарушении дисципли-

ны, несоблюдении правил, неподчинении. 

Психологический анализ проблемы показал, что учителя, родители и дети по-разному отвечают 

на вопрос: кто виноват в том, что высокие способности не реализуются в школе.  

Учителя, как правило, ставят под сомнение способности ребенка, родители обрушиваются на 

ребенка с обвинениями в лени и упрямстве, а дети обвиняя в своих неудачах учителей, тем не менее 

часто переживают чувство вины и страха [4, с 132- 135]. 

На самом деле неудачи одаренных школьников в учении порождаются сложным переплетением 

различных причин как внутреннего, так и внешнего характера, препятствующих реализации их потен-

циала в достижениях, зачастую доступных их менее способным сверстникам. 

Наиболее характерными особенностями одаренных детей, которые осложняют их адаптацию, 

считают следующие. 

Блестящая долговременная память, свойственная большинству одаренных детей и позволяющая 

им овладеть огромной и сложной информацией, может сочетаться со слабостью кратковременной па-

мяти, из-за которой им часто трудно повторять только что сказанное. 

У одаренных детей нередко отмечается дисбаланс между интеллектуальным и психомоторным 

развитием. Тонкая координация движений не согласуется с их естественным умственным ритмом, что 

создает трудности по отношению к письму. 

Развитая речь и богатый словарный запас могут проявляться только в устной речи, при этом 

письменная речь может отставать не только от устной, но даже и от письменной речи  менее способных 

сверстников. 

Многие одаренные дети лучше справляются со сложной и напряженной работой, чем с рутинной 

деятельностью. Они экстремально любознательны, однако часто не могут заучить легкий, но не инте-

ресный для них материал. 

Превосходное математическое мышление одаренного ребенка может не замечаться учителем из-

за того, что даже несложные вычисления выполняются с трудом. Часто этим детям требуются большие 

усилия, чтобы заучить таблицу умножения и формулы, порой им легче заново выводить формулы, чем 

запомнить наизусть. 

Восприимчивые и сообразительные, иногда даже мудрые не по годам, одаренные дети могут 

быть безнадежно неорганизованными. Они часто очень энергичны, активны, способны к длительной и  

интенсивной деятельности. Но не способны к выполнению заданий, ограниченных по времени. 

Обладая острой наблюдательностью и развитым воображением, они могут быть крайне невнима-

тельными на уроках. Часто обладая острым слухом, они имеют слабую слуховую память и не умеют 

внимательно слушать, а обладая острым зрением, невнимательны к деталям. 

Они имеют блестящее чувство юмора, находчивы, умеют манипулировать людьми, поэтому час-

то находят изобретательные способы избегать тех областей, в которых не сильны. 

Таким образом, слабости одаренных детей исследователи считают продолжением, а точнее, об-

ратной стороной их достоинств. Часто, однако, очень нелегко выявить, в чем именно заключаются про-

блемы таких детей, поскольку они умеют их хорошо скрывать. В результате одновременно с пробле-

мой остается скрытой и их одаренность. Наиболее важной характеристикой личности детей с проявле-

ниями одаренности является особая система ценностей, то есть система личностных приоритетов, важ-

нейшее место в которой занимает деятельность, соответствующая содержанию одаренности. У одарен-

ных детей существует пристрастие, личностное отношение к деятельности, составляющей сферу их 

интересов. В отсутствие адекватных условий развития одаренный ребенок оказывается в зоне риска, а 

возникшие у него проблемы требуют своевременного и эффективного разрешения. 
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Психолого-педагогическая и медико-социальная помощь в ППМС-центрах как образова-

тельная услуга 

Аржакаева Т.А., Центр психолого-медико- 

социального сопровождения «Зюзино», г.Москва 

Переход к новой системе оплаты труда и подушевому финансированию, повсеместное введение 

Федерального государственного стандарта начального общего образования (ФГОС НОО) и начало реа-

лизации Государственной программы города Москвы на среднесрочный период (2012-2016 гг.) характе-

ризуют современную ситуацию развития столичного образования следующим образом: оно  становится 

услугой и предоставляется по запросу, заказчиками же образовательной услуги выступают семья, обще-

ство и государство. 

Приказом Департамента образования города Москвы от 01.06.2011 № 382 «Об утверждении Ве-

домственного перечня государственных услуг (работ), оказываемых (выполняемых) государственными 

учреждениями, находящимися в ведении Департамента образования города Москвы»  было установле-

но, что ГОУ для детей, нуждающихся в психолого-педагогической и медико-социальной помощи 

(ППМС-центры), оказывают услугу, относящуюся к «прочим государственным услугам в сфере образо-

вания», а именно: «предоставление психолого-педагогической и медико-социальной помощи детям, 

имеющим проблемы в развитии, обучении, социальной адаптации и т.п.». Потребителями такой услуги 

являются «дети, нуждающиеся в психолого-педагогической и медико-социальной помощи и проживаю-

щие в городе Москве». 

Какие новые задачи стоят перед ППМС-центрами в связи с тем, что оказание комплексной помо-

щи детям усилиями педагогов-психологов, учителей-логопедов, учителей-дефектологов, социальных 

педагогов, медицинских специалистов становится услугой? В данной статье мы попытаемся дать ответ 

на этот вопрос лишь в первом приближении. 

К сожалению, ни в нормативных документах, ни в научных публикациях мы не обнаружили ни-

каких дефиниций психолого-педагогической и медико-социальной помощи как образовательной услу-

ги. И это не удивительно, ведь даже предоставление начального общего, основного общего и среднего 

(полного) общего образования с трудом «присваивается» педагогами как государственная образова-

тельная услуга. 

Услуга — совершѐнное одним лицом (физическим или юридическим) в интересах другого лица 

действие или деятельность (Википедия).  

В самом первом приближении образовательная услуга  - это продукт образовательного процесса, 

который удовлетворяет образовательные потребности и является благом для того, кто ее потребляет, 

поскольку ему приносит пользу. Другими словами, образовательная услуга выступает как благо, по-

требляемое  для наращивания (повышения) способностей человека. 

Почему предоставляемая ППМС-центрами психолого-педагогическая и медико-социальная по-

мощь детям будет востребована как услуга? Поскольку цель и результат современного образования – 

это развитие личности ребенка, то можно говорить, что предоставление психолого-педагогической и 

медико-социальной помощи детям, имеющим проблемы в развитии, обучении, социальной адаптации, 

является реализацией их права на развитие. Реализация права ребенка на доступное и качественное об-

разование, в том числе и на развитие личности, затруднена, если он имеет выраженные недостатки в 

физическом и (или) психическом развитии (то есть особенности развития) и/или оказался  в трудной 

жизненной ситуации. И тогда такие дети становятся детьми с особыми образовательными потребностя-

ми. Поскольку дошкольные образовательные учреждения и средние общеобразовательные учреждения 

большей частью не в состоянии удовлетворить особые образовательные потребности детей, имеющих 

проблемы в развитии, обучении, социальной адаптации, и их родителей на рынке образовательных ус-

луг нужны ППМС-центры. 

Можно предположить, что содержание такой услуги, оказываемой ППМС-центрами в рамках 

государственного задания, будет зависеть как от степени «особости» образовательных потребностей, 

так и от потенциальных ее потребителей/заказчиков – детей и их родителей, дошкольных образователь-

ных учреждений и школ. Так, если у детей дошкольного и младшего школьного возраста имеют место 

быть особые образовательные потребности, допустим связанные с выраженными особенностями раз-

вития и/или с неуспешностью освоения образовательных программ, с проблемами социальной адапта-

ции, с трудностью их актуальной жизненной ситуации, то основным содержанием услуги, оказываемой 
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ППМС-центрами в рамках государственного задания, могло  быть адаптация и коррекция, а именно: 

- комплексная (со стороны разных специалистов) диагностика, консультация и коррекция – в 

случае если заказчиками выступают родители детей; 

- комплексное психолого-медико-педагогическое сопровождение детей с ОВЗ в условиях образо-

вательного процесса, определяемое в разделе «Содержание коррекционной работы»  Основной общеоб-

разовательной программы дошкольного образования конкретного ОУ – в случае, если заказчиками вы-

ступают дошкольные образовательные учреждения; 

- комплексное психолого-медико-педагогическое сопровождение детей с ОВЗ в условиях образо-

вательного процесса как реализация Программы коррекционной работы в составе Основной образова-

тельной программы начального общего образования конкретного ОУ – в случае, если заказчиками вы-

ступают школы. 

Для детей с обычными образовательными потребностями актуальным содержанием такой услу-

ги будет оценка образовательных достижений и развитие личности, а именно: 

- измерение у дошкольников индивидуального прогресса в достижении психологической готов-

ности к школе, необходимое для построения индивидуальной образовательной траектории  – в случае, 

если заказчиками выступают дошкольные образовательные учреждения; 

- измерение у младших школьников индивидуального прогресса в формировании личностных и 

некоторых метапредметных образовательных результатов, необходимое для построения индивидуаль-

ной образовательной траектории – в случае, если заказчиками выступают школы. 

Для оказания психолого-педагогической и медико-социальной помощи в ППМС-центрах как 

образовательной услуги необходимо с нашей точки зрения: 

- обосновать систему мониторинга запросов/образовательных потребностей детей, а также оцен-

ки востребованности и качества такой помощи; 

- разработать и принять Стандарт оказываемой психолого-педагогической и медико-социальной 

помощи; 

- разработать и принять стандарт профессиональной деятельности педагога-психолога – дошко-

льного, школьного, ППМС-центра; 

Итак, переход к оказанию  психолого-педагогической и медико-социальной помощи детям, 

имеющим проблемы в развитии, обучении, социальной адаптации, как одной из государственных услуг 

в сфере образования требует иного подхода – осмысления содержания и организации нашей работы 

ППМС-центров в таких категориях как «образовательные потребности участников образовательного 

процесса», «образовательная услуга», «оценка качества образовательной услуги». 

 

Профессиональная мобильность как основа формирования личности студента 

Асадуллина Г.М., Даутова Г.К., Сорокина Я.В.,  

Башкирский государственный педагогический  

университет им. М. Акмуллы, г.Уфа 

Успех современного выпускника и молодого специалиста определяется, прежде всего, способно-

стью гибкого реагирования на постоянно меняющиеся условия. Государству, обществу необходим спе-

циалист, способный гибко перестраивать содержание своей деятельности в связи со сменой требований 

рынка труда.  

Проведенный теоретический анализ литературы позволяет определить профессиональную мо-

бильность как интегративную, целостную характеристику молодого специалиста, обеспечивающую гиб-

кую ориентацию в динамичных профессиональных условиях (как внутренних, так и внешних). 

Профессиональная мобильность в исследовании будет рассмотрена как один из видов социаль-

ной мобильности. Она гораздо шире трудовой мобильности, но уже социально-профессиональной мо-

бильности. 

Проблематика профессиональной мобильности, выявление ее структуры, диагностики и развития 

лежит в основе целого ряда теорий и методов различных отраслей психологии, таких как возрастная, 

педагогическая, социальная психология и психология труда. Многоаспектность проблемы обусловлива-

ет комплексное изучение мобильности на психофизиологическом, дифференциально-психологическом 

и социально-психологическом уровнях. Обращение к изучению профессиональной мобильности раз-

личными отраслями психологической науки дает понимание мобильности как сложнейшего многоком-

понентного психологического образование, глубоко понять многопрофильный характер связей его с 

деятельностью человека, со всем его внутренним строем.  

Отечественные ученые в своих исследованиях рассматривали профессиональную мобильность 
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как предмет социальной стратификации советского общества. В работах Т.И. Заславской, Р.В. Рывки-

ной, В.Г. Подмарковой разработана методология анализа трудовой карьеры и исследование механизмов 

смены труда. В работах И.О. Мартынюк, В.Н. Шубкина, В.А. Ядова были освещены такие проблемы 

как профессиональное самоопределение выпускников вузов, поиск работы, адаптация на рабочем мес-

те, повышение квалификации. Психологические аспекты профориентации, трудовой деятельности де-

тально проработаны в исследованиях Е.А. Климова. Последние десятилетия ознаменовались новым 

социокультурологическим подходом к исследованию социальных явлений в том числе и к подготовке 

специалистов в системе высшего профессионального образования, этому посвящены работы В.М. Рози-

на, Н.Г. Багдосарьян. В работах О.А. Иконникова, А.Г. Здравомыслова проведен анализ основных про-

блем высшего профессионального образования в контексте социологической парадигмы. 

Проанализировав исследования ученых, следует отметить, что мобильность рассматривается ими 

и как качество личности и как процесс, т.е. имеет двусторонней характер. Дуальность такой категории 

как «мобильность» характеризуется тем, что человек может быть мобильным, если он обладает опреде-

ленными личностными и профессиональными качествами, но его мобильность может, провялятся толь-

ко в деятельности и говорить о степени и уровне мобильности человека следует только при условии ее 

реализации в деятельности. 

Непрерывность и скачкообразность характеризуют перемены, происходящие в современном ми-

ре и в системе образования в частности, именно они и оказывают сильное влияние на людей. Это обу-

словливает процесс разделения людей на тех: кто обладает высокой устойчивостью к изменениям, но не 

склонны к адаптации; кто не способен к адаптации и не может противостоять переменам; кто способен 

к адаптации и изменениям, но скорость необходимая для адаптации достаточно высока, что замедляет 

ее; кто способен  адаптироваться и быстро изменяться, способны к быстрому обучению, самообучению. 

Поэтому мы можем сделать вывод, что современное образование призвано помочь молодежи быть ус-

тойчивой к изменениям и быть способной к реактивной адаптации, на основе самообучения и обучения. 

Таким образом, мы видим, что второй составляющей профессиональной мобильности специалиста вы-

ступает его готовность к переменам. Именно от степени готовности специалиста к переменам он прини-

мает решения о смене места работы, профессии, образования и т.д. Человек, переоценивая свой багаж 

знаний, принимает решение о его изменении или об отказе от какой-то его части. «Желание изменить-

ся» означает, что человек готов внести существенные изменения в свою жизнь и деятельность без чьего

-либо вмешательства или давления.        Третьей составляющей профессиональной мобильности являет-

ся активность личности. Современное профессиональное образование в России построено по принципу 

преемственности образовательных программ, где образовательная программа вуза, выстроенного с опо-

рой на достигнутое и с ориентацией на развитие, есть продолжение образовательного маршрута челове-

ка. Профессиональное становление и личностное становление обучающегося в вузе осуществляется 

посредством его собственной активности. При этом активность выражается и как работа над преобразо-

ванием себя, так и над преобразованием окружающей действительности. Как считает М.Л. Соколова, 

активность проявляется в способности ставить достижимые цели, реализовывать свою программу, не-

смотря на обстоятельства, препятствующие достижению цели. 

Г.Н. Соколова в своей работе изучала два основных типа профессиональной мобильности - гори-

зонтальная и вертикальная. Горизонтальная профессиональная мобильность представляет собой пере-

ход индивида из одной профессиональной группы в другую, расположенную на том же уровне в плане 

оплаты и престижности профессии. Под вертикальной профессиональной мобильностью подразумева-

ются те отношения, которые возникают при перемещении индивида из одного профессионального пла-

ста в другой. 

Таким образом, мы рассмотрели вопросы, касающиеся проблематики профессиональной мобиль-

ности: понятие, происхождение, виды и их различные сочетания, а также взаимосвязь с мотивацией 

индивидуума.   

Таким образом, эффективность подготовки студентов к профессиональной деятельности зависит 

от включенности студентов в процесс обучения, от того, как организована их деятельность, насколько 

им предоставляется возможность  в процессе обучения  самостоятельно решать профессиональные за-

дачи, которые им предстоит решать в будущем. Необходимо приобретение в период обучения в вузе 

психологических знаний и умений, которые станут основой психологической компетентности будуще-

го специалиста, чтобы он мог осуществлять в процессе своей будущей профессиональной деятельности 

обучение, ориентированное на развитие и всестороннее раскрытие  интеллектуального и личностного 

потенциала. 

Обобщая результаты теоретических исследований, мы пришли к выводу, что профессиональная 

мобильность – это интегративное качество личности, объединяющее в себе: сформированную внутрен-

нюю потребность в профессиональной мобильности, способности и знаниевую основу профессиональ-

ной мобильности, а также самоосознание личностью своей профессиональной мобильности, сформиро-
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ванное на основе рефлексии готовности к профессиональной мобильности. Каждая из этих составляю-

щих включает в себя подструктуры, развитие которых и приводит в конечном итоге к еѐ формирова-

нию. Так в основе формирования потребности в профессиональной мобильности лежат: развитие моти-

вации самообразования, развитие мотивации достижения, формирование установки на самоактуализа-

цию, установки на оптимистическое восприятие действительности, смены профессии. Способности к 

профессиональной мобильности включают в себя развитые когнитивные способности, креативность, 

дивиргентность, критичность мышления. Знаниевая основа профессиональной мобильности складыва-

ется из общеобразовательных знаний, общепрофессиональных знаний, профессиональных знаний, клю-

чевых квалификаций и компетенций, способности к быстрому переносу знаний. 

 

Когнитивная культура как компонент психологической культуры личности  

Ахтамьянова И.И.,  

Башкирский государственный педагогический университет им. М. Акмулы, г. Уфа  

Целью современного образования является становление базовой культуры личности. В настоя-

щее время общепризнанным является тот факт, что психологическая культура личности является суще-

ственной частью общей культуры. 

Основными функциями общей культуры человека являются: 

 Репродуктивно-трансляционная – сохранение и передача нового во взглядах, традициях, теори-

ях, методах, способах деятельности, ценностях, а также достижение определенного личностного куль-

турного уровня, которое создает преемственность поколений, не позволяет последующим поколениям 

скатиться назад и подготовить условия для прогресса человечества. 

 Конструктивно-адаптационная – обеспечение социальной адаптации, эффективного взаимодей-

ствия, взаимопонимания людей, обеспечение эффективности внешней и внутренней деятельности чело-

века, направленной на решение проблем, на основе имеющегося жизненного опыта, образованности, 

развития психических процессов и качеств. 

 Регулятивно-корректирующая – обеспечение эффективности процессов саморегуляции, самоор-

ганизации, самоконтроля. 

 Развивающая – активизация процессов самообразования, самосовершенствования, самореализа-

ции, саморазвития. 

 Проектировочно-ориентационная – ориентирование, планирование в процессах жизненного са-

моопределения, сознательное проектирование, «построение» человеком своей жизни, судьбы, разреше-

ние возникающих в жизни кризисов. 

 Гармонизирующе-профилактическая – гармонизация внутреннего мира человека, создание цело-

стной непротиворечивой «Я-концепции», состояния внутреннего благополучия, обеспечение полноцен-

ной жизни человека, повышение качества жизни, степени удовлетворенности. 

 Продуктивно-порождающая – обеспечение прогресса, обновления индивидуального и общест-

венного человеческого бытия во всех сферах жизни [4]. 

Базовая культура личности проявляется во всех сферах жизнедеятельности человека. Однако ос-

нования для классификации видов базовой культуры личности не выделены. Нет и единого подхода к 

определению самого понятия «психологическая культура». При этом выделяют несколько оснований 

для определения ее содержания и компонентов. 

Например, В.Н. Дружинин [2] считает, что психологическая культура является составной частью 

системной культуры общества, и включает в нее: 

1) обыденное психологическое знание и психологические практики, присутствующие в рамках 

религиозной жизни, общественно-политической, экономической, образовательной деятельностей; 

2) психологическая профессиональная деятельность и практическое знание, имеющее научное 

обоснование и вместе с тем долю искусства (психотехники, различные школы психологического кон-

сультирования и психотерапии и т.д.); 

3) психологическая наука и образование (в основном высшее), образующие сферу психологии. 

В основе такого понимания психологической культуры лежит онтологический подход, который 

характеризует связь культуры с основными сферами бытия человека. 

Однако сама «психологическая культура» выделяется в отдельный вид культуры по другому ос-

нованию – научному, которое характеризует виды культуры личности в соответствии с областями наук 

и искусства, отражающими культурный опыт человечества. 

Выделение когнитивной культуры как составной части психологической культуры возможно по 

феноменологическому основанию, которое подразделяется по видам потребностей человека и соответ-
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ствующим им видам активности, деятельности. Выделению когнитивной культуры как отдельного вида 

психологической культуры способствует и тот факт, что в содержание общей психологической культу-

ры многие авторы включают когнитивный компонент, например, как психологическую грамотность. 

Психологическая грамотность понимается как совокупность элементарных психологических зна-

ний и умений представляет собой азы психологической культуры, с которых начинается ее освоение с 

учетом возраста, индивидуальных и других особенностей. 

Психологическая грамотность означает овладение психологическими знаниями (фактами, пред-

ставлениями, понятиями, законами и т.д.), умениями, символами, традициями, правилами и нормами в 

сфере общения, поведения, психической деятельности и т.д. 

Психологическая грамотность может проявляться в кругозоре, эрудиции, осведомленности по 

поводу разнообразных явлений психики как с точки зрения научного знания, так и с точки зрения жи-

тейского опыта, извлекаемого из традиций, обычаев, непосредственного общения человека с другими 

людьми, почерпнутого из средств массовой информации, и т.д. 

Психологическая грамотность предполагает овладение системой знаков и их значений, способа-

ми деятельности, в частности способами психологического познания. Причем речь идет не только о 

знаниях, но и их применении, исполнении норм, правил на уровне ролевого поведения, социальных 

функций, традиций [4]. 

На наш взгляд, понимание когнитивной культуры человека только как проявление психологиче-

ской грамотности сужает ее структурное и содержательное наполнение. 

На сегодняшний день нет четкого определения понятия «когнитивная культура». Хотя сам тер-

мин «когнитивная культура» является широко употребляемым понятием и часто, как синоним таких 

более частных понятий как «культура мышления», «культура познания», «культура интеллектуальной 

(познавательной) деятельности» и пр. Чтобы дать более содержательное определение понятию 

«когнитивная культура», необходимо оттолкнуться от родового понятия «культура», которое является 

одним из фундаментальных понятий социально-гуманитарного познания и характеризует очень слож-

ный и многогранный фактор человеческого бытия. 

Наибольший интерес с этой точки зрения представляет информационно-семиотическая концеп-

ция культуры А.С.Кармина [3]. Культура включает в себя не только то, что находится вне человека, но 

и изменения, которые он производит в самом себе, в своем теле и своей душе, в собственном физиче-

ском и духовном облике. Культура есть мир человеческой деятельности или мир артефактов. Арте-

фактами принято называть продукты и результаты человеческой деятельности, искусственно созданные 

человеком предметы и явления. В культуре воплощаются средства, способы и результаты человеческой 

деятельности. 

Культура – это мир смыслов, которые человек вкладывает в свои творения и действия. Смыслы 

образуются в голове человека, когда он в соответствии со своими потребностями познает, оценивает и 

регулирует происходящие вокруг него и в нем самом явления и процессы. Соответственно этому знания 

(то, что дается познанием), ценности (то, что устанавливается с помощью оценки) и регулятивы (то, 

чем регулируются действия) представляют собою три основных вида смыслов. 

Знание (когнитивный смысл) – это информация, о свойствах объекта. Знание является важней-

шей частью культуры и занимает огромное место в ее содержании. Овладение культурой требует усвое-

ния накопленных в ней разнообразных знаний. Поскольку, современная культура является культурой 

научного знания, то возрастает роль образования в формировании культуры человека в целом, и когни-

тивной культуры – в частности. Образование – это путь в мир научного знания, а тем самым и в совре-

менную культуру. 

Ценность (ценностный смысл) – это фиксированная в человеческом сознании характеристика 

отношения объекта к человеку (и соответственно человека к объекту). Ценностью является не объект 

сам по себе, а его свойство, способность удовлетворять человеческую потребность, поскольку объект 

является лишь носитель ценности. Ценностью обладают и духовные явления (знания, представления, 

идеи и т.д.). Ценность и ценностный смысл в когнитивной культуре представлены, прежде всего, как 

осознание потребности в новом знании, которые проявляются в виде познавательного интереса, позна-

вательной потребности. Таким образом, ценность познания, ценность образования являются составной 

частью когнитивной культуры. 

Регулятив (регулятивный смысл) – это правило или требование, в соответствии с которым люди 

строят свое поведение и деятельность. Содержащиеся в культуре регулятивы определяют принятые в 

данной культуре нормы поведения и деятельности, т.е. указывают пути и средства достижения цели. По 

отношению к познавательной деятельности субъекта этот тезис означает, что субъект познания должен 

владеть всеми средствами и формами познания, выработанными человечеством. 

С точки зрения формирования когнитивной культуры регулятивные механизмы будут проявлять-
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ся в регуляции и саморегуляции познавательной деятельности в соответствии с уже сформированными 

у субъекта ценностями познания и образования, сформированными компетенциями. Регулятивы, как и 

ценности, связаны со знаниями. Уровень нашего овладения культурой, считает А.С.Кармин, определя-

ется тем, насколько хорошо мы усвоили содержащуюся в разнообразных предметах культуры информа-

цию и придерживаемся связанных с ними программами поведения, предписанных культурой. Все это в 

целом характеризует познавательную активность человека, которая является особым свойством субъек-

та познания, имеет базовое значение в становлении личности, обеспечивает психическое развитие на 

протяжении онтогенеза. Основу познавательной активности составляют: чувствительность человека к 

новой информации, высокая познавательная потребность, готовность познавать новое и реализовывать 

познавательные стремления. 

Таким образом, знания, ценности и регулятивы представляют собой три основных вида смыслов: 

когнитивный, ценностный и регулятивный, которые также являются структурными компонентами ког-

нитивной культуры. 

Такое понимание структуры когнитивной культуры соотносится с психологической концепцией 

М.А.Холодной [5] об индивидуальном ментальном опыте, под которым автор понимает систему инди-

видуальных интеллектуальных ресурсов, обуславливающую особенности познавательного отношения 

субъекта к миру и характер воспроизведения действительности в индивидуальном сознании. В данной 

концепции представлены все аспекты анализа когнитивной организации человека: начиная от воспри-

ятия информации, поиска и отбора информации, анализа информации, кончая преобразованием и ис-

пользованием информации. На наш взгляд, концепция М.А.Холодной позволяет наполнить содержани-

ем понятие «когнитивная культура». 

Ментальный опыт включает в себя фиксированные (то, что человек усвоил в прошлом), опера-

тивные (то, что происходит в ментальном опыте человека в настоящем) и потенциальные (то, что появ-

ляется в его ментальном опыте в качестве новообразований в ближайшем или отдаленном будущем) 

формы опыта. Ментальный опыт включает в себя три основные формы организации опыта – менталь-

ные структуры, ментальное пространство и ментальные репрезентации. 

Ментальные структуры – психические образования, которые в условиях познавательного контак-

та человека с миром обеспечивают возможность поступления информации о происходящих событиях и 

ее преобразование (когнитивный компонент), управление процессами переработки информации, изби-

рательность интеллектуального отражения (регуляторный компонент). Ментальные структуры отвеча-

ют за актуализацию субъективного пространства отражения, в рамках которого и строится конкретный 

образ конкретной ситуации. Это психические механизмы, в которых в «свернутом» виде представлены 

наличные интеллектуальные ресурсы человека. 

На современном этапе развития отечественного образования идеи когнитивно-

культурологического подхода нашли свое отражение в новых стандартах начального и основного обще-

го образования [1]. 

Теоретико-методологической основой стандартов стал культурно-исторический и системно-

деятельностный подход, разрабатываемый в трудах отечественных психологов (Л.С.Выготский, 

А.Н.Леонтьев, П.Я.Гальперин, Д.Б.Эльконин и др.), раскрывающий основные психологические условия 

и механизмы познавательного развития, результатом которого является формирование у учащихся на-

учной картины мира; развитие способности управлять своей познавательной и интеллектуальной дея-

тельностью; овладение методологией познания, стратегиями и способами познания и учения; развитие 

репрезентативного, символического, логического, творческого мышления, продуктивного воображения, 

произвольных видов памяти и внимания, рефлексии. Формирование вышеперечисленных образований 

должно осуществляться через систему универсальных учебных действий: личностных, регуляторных, 

познавательных и коммуникативных. Сопоставительный анализ позволяет сделать вывод, что универ-

сальные учебные действия также составляют содержание когнитивной культуры человека. 

При формировании когнитивной культуры обучающихся необходимо опираться на модель ког-

нитивной культуры личности, которая состоит из трех составляющих: когнитивный блок (знания и 

сформированные на их основе компетенции); эмоционально-ценностный блок (ценностная ориентация 

на образование, система социальных установок относительно жизненных ценностей: необходимости 

определенного уровня образования, определенной профессии, будущего жизненного пути и др.); регу-

лятивный, поведенческий блок (активная творческая деятельность, способность принимать решения, 

брать ответственность на себя, реализовывать поставленные цели, как в учебной деятельности, так и в 

жизнедеятельности в целом). 

Нами исследован генезис становления когнитивной культуры человека через выделение средств 

познания окружающего мира (сенсорные эталоны, перцептивные действия, наглядные модели, логиче-
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ские операции), выделены возрастные особенности становления когнитивной культуры и его компонен-

тов. 

Такое понимание содержания и структуры когнитивной культуры не противоречит общему пони-

манию психологической культуры человека, включающей когнитивный (в том числе социальный ин-

теллект), ценностно-смысловой, оценочно-притязательный, рефлексивный, креативный, поведенческий 

(интерактивный) компоненты. 
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Исследование полимодального восприятия у одаренных подростков  

Бандурка Т.Н., Соловьева Е.А., Фомин В.Л.,  

Иркутский государственный  

 лингвистический университет, г.  Иркутск  

В фундаментальной монографии Л.И. Ларионовой «Культурно-психологические факторы разви-

тия интеллектуальной одаренности» (Ларионова, 2011) отмечается, что проблема одаренности приобре-

ла статус государственно важной во многих странах и в то же время научные подходы к данной пробле-

матике разнятся. Несмотря на достаточно глубокую разработку проблем одаренности, существуют и 

«белые пятна», недостаточная проработка некоторых вопросов изучения восприятия у одаренных. 

Обзор литературы по проблемам одаренности позволяет сделать вывод, что  полимодальное вос-

приятие у одаренных детей не изучалась в достаточной мере ни в теоретическом, ни в практическом 

аспектах. Исследование доминирующих (наиболее осознаваемых) и резервных (наименее осознавае-

мых) полимодального восприятия у одаренных учащихся остается неразработанной проблемой.  

На наш взгляд, важно и в теоретическом и практическом плане выяснить многие аспекты, связан-

ные с изучением полимодальности восприятия у одаренных учеников: как же проявляется их перцеп-

тивная активность? Как осознаѐтся основа его одаренности, т.е. его способность  смотреть и видеть/не 

видеть, слушать и слышать/не слышать, осознавать/не осознавать запах, вкус, деятельность внутренних 

органов, системных чувств, явлений ноцицепции. Кинестетика (двигательная активность), гаптика 

(активное осязание) позволяют осознать свои возможности в постижении себя и мира, мира амодально-

го (Леонтьев, 1983), данного в модальностях сенсорно-перцептивного опыта. Амодальный мир связан с 

человеком нераздельно, он тоже часть этого амодального мира. Что же осознаѐтся одарѐнным челове-

ком из многообразного и уникального сенсорно-перцептивного опыта?  

В одарѐнности выделяют уровень развития  разнообразных (общих и специальных) способно-

стей: «уровень развития общих способностей, определяющий диапазон деятельностей, в которых чело-

век может достичь больших успехов (виды общей одаренности: интеллектуальная и творческая, худо-

жественная, практическая и научная)».  В. Д. Шадриков считает, что  «одаренность есть интегральное 

проявление способностей в целях конкретной деятельности, имеющее индивидуальную меру выражен-

ности и развивающееся в деятельности и в жизнедеятельности» (Шадриков, 2009. С. 569].   

Определение Л.И. Ларионовой, на наш взгляд, наиболее точно (для нашего исследования поли-

модальности восприятия у одаренных учеников) отражает сущность одаренности: «это динамическое 

интегральное личностное образование. Включающее интеллектуальный компонент, креативность и 

духовность как высший уровень развития личности, которое формируется в процессе взаимодействия с 

социокультурной средой и проявляется в высоких творческих достижениях» (Ларионова, 2009. С. 15).   

Способность видеть, слышать, способность к активному осязанию, осознание своей двигатель-

ной активности, способность ощущать вкус и запах, чувствовать и осознавать деятельность внутренних 

органов, системных чувств и явлений ноцицепции, интуитивно воспринимать людей и природу), несо-

мненно, входит в структуры компонентов одаренности: интеллектуальных, творческих, духовных. В.Д. 

Шадриков отмечает «включѐнность» друг в друга психических функций и познавательных способно-

стей: «восприятие включено в мышление и память, память в восприятие и мышление, мышление в вос-

приятие и память» (Шадриков, 2009. С. 567]. Включѐнность восприятия не только в свойства, состоя-

http://www.prosv.ru/metod/egorova/2.html
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ния, психологические образования, психические функции личности, но и в окружающую действитель-

ность, среду, мир отмечает В.А. Барабанщиков. Восприятия, как часть психики, подчиняются логике еѐ 

организации и развития и «привязаны» к обстоятельствам жизни» (Барабанщиков, 2006. С. 15]. Осмыс-

лению психологии восприятия в системе бытия, исследованию организации и развития перцептивного 

процесса посвящены работы В.А. Барабанщикова  (Барабанщиков, 1990, 2006). 

Полимодальность перцепции как чувственная ткань образа мира представляет собой целостную 

систему представлений индивида об окружающей действительности (о предметном мире и социальной 

среде), о себе, собственной активности и деятельности (Леонтьев, 1983). На наш взгляд, полимодаль-

ность восприятия структурирует реальность во всех модальностях сенсорно-перцептивного опыта и 

является основой чувственной ткани  сознания личности.  

Место и роль структуры полимодальности восприятия в структуре интеллекта, определяются 

тем, что полимодальность перцепции является функциональной системой, первичной способностью 

личности и еѐ сенсорных систем отражать внутренний и внешний мир, служит базой для интеллекту-

альных способностей, интеллекта (Бандурка, 2010). Модальность как общая качественная характери-

стика всех познавательных процессов находится в центре разделения образного и абстрактного позна-

ния (Веккер, 2000). 

Полимодальность восприятия у обучаемых характеризуется внутриструктурной подвижностью и 

изменчивостью: взаимовлиянием доминирующих и ресурсных модальностей, их зависимостью от си-

туации, установок, вида и содержания учебной деятельности. Вследствие этого внутри структуры поли-

модальности могут наблюдаться качественные и количественные изменения, что позволяет считать ее 

спонтанно развивающейся динамической структурой. Вместе с тем динамика полимодальности связана 

с психофизическими, индивидуально–психологическими особенностями одаренной личности 

(Бандурка, 2005). 

Полимодальность восприятия понимается нами (Бандурка, 2005) как психологический феномен, 

который базируется на сочетании сенсорных модальностей при доминировании одной или нескольких 

из них, обеспечивает целостность образа предмета, явления, ситуации, жизни. Полимодальность вос-

приятия у человека развивается в результате взаимодействия с внешним и внутренним миром на протя-

жении всей его жизни. В полимодальности восприятия сходятся индивидные качества, индивидуально-

психологические свойства человека, личности одаренного учащегося.  

Полимодальность восприятия понимается (Бандурка 2000, 2005, 2009) как интегративное психо-

логическое образование, которое базируется на сочетании сенсорных модальностей при доминирова-

нии одной или нескольких из них, обеспечивает целостность образа предмета или явления. В полимо-

дальности восприятия нами выделяются модальности: кинестетическая, гаптическая,  висцеральная, 

обонятельная, вкусовая, слуховая, зрительная, интуитивное восприятие людей и природы (Бандурка, 

2010).  

Е. Трокме-Фабре (Трокме-Фабре,1987) рассматривает ментальные образы учащихся, их речевые 

и поведенческие акты в ситуации обучения, построенные на визуальной, аудиальной, кинестетической 

модальностях перцепции, как основу для построения "профиля", т.е. типа обучаемого. L. Bradway 

(Bradway, 1993), M. Chalvin (Chalvin, 1993), R. Lepineux, N. Soleilhac, A. Zerah (Lepineux, Soleilhac, Ze-

rah, 1993), H. Trocme-Fabre (Трокме-Фабре, 1987) предлагают речевые клише, отражающие некоторый 

сенсорно-перцептивный опыт учащихся, описывают типичные характеристики речевого поведения уче-

ников, основанные на доминировании трех модальностей восприятия, и особенности вербализации зри-

тельной, слуховой и кинестетической модальностей восприятия. Внимание к речевой деятельности обу-

чаемых позволяет, по мнению данных авторов, выявить предпочтение определенной модальности пер-

цепции.  

Понимание перцептивной деятельности учащегося будет неполным, если не раскрыть идею ин-

дивидуальности полимодального восприятия. Б.Г. Ананьев связывал с индивидуальностью восприятия 

чувствительность анализаторных систем человека, которая всегда модальна, отмечал «неравномерное 

развитие разных видов чувствительности» у индивидов. Б.Г. Ананьев постулировал существование об-

щего для каждого индивида способа чувствительности, который является индивидуальным свойством 

его сенсорно-перцептивной организации. В нашем исследовании индивидуальность полимодальной 

перцепции характеризуется ее балльной наполненностью, определенным сочетанием модальностей вос-

приятия, предпочтением способов восприятия, наличием/ отсутствием ресурсных (наименее актуализи-

рованных и проявленных) модальностей восприятия. Исследование индивидуальной полимодальности 

восприятия у обучаемых показало, что существует определенная иерархия предпочтений (Бандурка, 

2000, 2005, 2009, 2010, 2011).  

Для понимания психологических особенностей восприятия одаренных учащихся необходимы, на 

наш взгляд, диагностика и учет активности их индивидуального полимодального восприятия в ситуа-
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ции обучения в школе. Осознание особенностей индивидуального восприятия, особенностей  зритель-

ного, слухового, гаптического, обонятельного, кинестетического,  вкусового, висцерального восприятия 

и интуитивное восприятие людей и природы, т.е. полимодальности перцепции, позволит строить учеб-

ный процесс адекватно задачам обучения и овладевать знаниями эффективно и в соответствии со свои-

ми возможностями. 

В своей замечательной, увлекательной и полезной книге «Одаренный ребенок: иллюзии и реаль-

ность» В.С. Юркевич (Юркевич, 1996) пишет, что главная потребность одаренного ребенка - страсть к 

познанию и его самая яркая характеристика. Не возможно не согласиться с ведущим специалистом по 

одаренным детям. И в то же время следует уточнить, что полимодальное восприятие, индивидуальное 

по своей сути, отличается и у одаренных детей. В нашем исследовании с помощью опросника на выяв-

ление полимодального восприятия (Бандурка, 2000, 2010) были установлено, что у одаренных подрост-

ков (всего 90 респондентов школьников-лицеистов 10-х классов) доминирует зрительная и обонятель-

ная модальности (средние балльные значения по группе).  

Эмпирический анализ, проведенный методами описательной статистики, индивидуальной поли-

модальности восприятия по-ка-зывает, что у большинства респондентов-школьников доминируют зри-

тельная и обонятель-ная мо-дальности. Однако следует отметить, что у отдель-ных юношей и девушек 

доминируют такие модальности, как висце-ральная, вкусовая, гаптическая, кинестетическая, интуитив-

ное восприятие людей и природы и, в очень редких случаях, слу-ховая. 

При сравнении групп респондентов-учащихся математического класса лицея № 3 и математиче-

ски одаренных респондентов-учащихся лицея-интерната № 1 (г. Иркутск) выявлено, что  у математиче-

ски одаренных респондентов полимодальность восприятия более сглаженная, гармоничная (балльная 

наполненность располагается равномерно по всем модальностям восприятия).  При сравнении профи-

лей полимодального восприятия у респондентов-учащихся лингвистического и математического класса 

обнаружено, что у респондентов математического класса профиль полимодального восприятия более 

ровный, сглаженный, отличается и по балльной наполненности и по предпочтениям определенной мо-

дальности восприятия.  Мощность полимодального восприятия (активность, выраженная в баллах) у 

респондентов математического класса более выражена, чем у респондентов лингвистического класса. 

Таким образом, подтверждена возможность выявления особенностей полимодального воспри-

ятия у одаренных учащихся. Статистические данные подтверждаются и данными метода самонаблюде-

ния (интроспекции). Анализ самоотчетов испытуемых показывает, что осознание каждой модальности 

восприятия имеет индивидуальные различия.  
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Проблемы диагностики одарѐнности у детей с трудностями речевого развития в 

дошкольном возрасте 

Белова Е.С., Учреждение Российской академии  

образования «Психологический институт», г. Москва 

В настоящее время проблемы раннего выявления детской одарѐнности относятся к актуальным и 

значимым проблемам психологии и педагогики. 

Большинство современных исследователей считают важным раннее выявление и развитие ода-

рѐнности не только и не столько для последующей жизни и достижений, но для полноценного прожива-

ния ребенком этого великолепного и чрезвычайно важного возрастного периода – дошкольного детства. 

Ведь именно на этом возрастном этапе развитие идет необычайно быстрыми темпами, создаются боль-

шие возможности для развития психики, раскрытия одарѐнности. Это проявляется в эмоциональной 

непосредственности, большой потребности в новых впечатлениях, в стремлении активно пробовать, 

преобразовывать, изобретать, в легкости возникновения новых образов, необычных суждений. Чтобы  у 

малыша радости от познания мира и себя, от ощущения собственных возможностей и успешности по-

знания было больше, нужно помочь ребенку реализовать все то, что дают дошкольные годы для разви-

тия детского творчества, детской одаренности. 

Большие возможности для изучения специфики одаренности дошкольников раскрываются при 

рассмотрении ее как  творческого потенциала, заложенного в ребенке с рождения и реализующегося по 

мере взросления в разных областях и сферах деятельности.  

Такой подход представлен в концепции ―Творческая одаренность‖ А.М.Матюшкина [Матюшкин, 

1989]. Высокий творческий потенциал составляет основу дарований дошкольников и характеризуется 

стойкой познавательной мотивацией, выраженной познавательной активностью, опережением в разви-

тии когнитивной сферы, большим стремлением к творчеству в игре и других видах деятельности.  

В русле данного подхода ранее нами были проведены экспериментальные исследования интел-

лектуальных, творческих и личностных проявлений одаренности дошкольников 3-6 лет. Результаты 

экспериментов подтвердили предположение о том, что выделенные параметры отражают разные струк-

турные компоненты детской одаренности, была выявлена сложность и нелинейность их взаимодейст-

вий. Было установлено, что при выявлении признаков дарований в дошкольном возрасте необходимо 

учитывать вероятностный характер проявления одаренности и рассматривать ее как формирующуюся 

структуру, проходящую начальный  этап своего становления. 

В дошкольном возрасте одарѐнность может определяться по высокому темпу развития малыша. 

Традиционно к одаренным дошкольникам относят тех, которые отличаются опережением в развитии 

мышления и речи. Пытливые дошкольники задают много необычных и сложных вопросов. Поражают 

взрослых не по возрасту серьезными размышлениями, интересными сравнениями. В процессе диагно-

стики отмечается их успешное выполнение заданий на развитие мышления, памяти, речи. Им посильны 

задания для более старшего возраста. По статистике таких детей не более 3%. А что с остальными до-

школьниками? Как у них может проявляться одарѐнность? Можно ли относить к одарѐнным детей с 

трудностями развития? Для ответа на эти вопросы важно представлять особенности современных де-

тей. 

Огромный информационный поток, с которым приходится справляться современным детям, а 

также изменения социально-экономической ситуации в обществе обусловили проявления реальных 

изменений современного детства: «дети стали другие» - вот мнение, которое часто высказывают роди-
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тели и педагоги-практики, и подтверждают данные психологических исследований [Фельдштейн, 2010]. 

Дети стали больше знать о различных сторонах жизни взрослых, по сравнению с их сверстниками про-

шлых десятилетий, легко управляются со сложными электронными устройствами (компьютер, мобиль-

ный телефон, домашние бытовые приборы). Вместе с тем, многие исследователи обращают внимание 

на трудности в развитии современных детей, и в частности, отмечается возрастание трудностей речево-

го развития [Поваляева, 2010; Полный справочник…, 2011]. Наблюдается «рост числа нарушений раз-

вития речи, связанных не столько с медицинскими факторами, сколько с изменившимися социокуль-

турными условиями жизни детей. Специальная логопедическая помощь нужна сегодня практически 

каждой группе детского сада, причем это происходит не только с российскими детьми, но и с детьми, 

живущими в странах со схожими социально-экономическими условиями» [Андреева, 2010, с. 5]. У мно-

гих детей страдает связная речь, произношение.  

Важнейшим условием всестороннего полноценного развития дошкольника является правильная 

речь. Любое нарушение речи в той или иной степени может влиять на деятельность и поведение ребен-

ка, раскрытие его способностей, одаренности.  

Одаренные дети, как и их сверстники, могут развиваться неравномерно. Это может проявляться в 

том, что отдельные стороны психики «вырываются вперѐд», в то время как другие запаздывают. Факт 

опережения в интеллектуальном, творческом развитии не означает опережения во всѐм. 

Трудности в формировании речи у творческих, способных дошкольников  - одно из распростра-

нѐнных проявлений диссинхронии развития, при которой отмечается расхождение  между значительно 

опережающим возраст общим умственным, творческим развитием и  отстающим от него развитием 

словесной сферы. Речевые трудности могут не только значительно затруднять процесс раскрытия по-

тенциальных возможностей дошкольников, но и негативно отражаться на их поведении и личностном 

развитии. 

В связи с этим особую актуальность приобретает комплексный подход к диагностике способно-

стей, талантов ребенка, включающей различные методы и направленной на составление целостного 

представления о всех сторонах развития малыша.   

Следует подчеркнуть, что в настоящее время возникла острая необходимость включения диагно-

стики речевого развития как обязательного момента в процедуру выявления одарѐнности в дошкольном 

возрасте. 

Исследователи отмечают [Поваляева, 2010], что степень выраженности нарушений речи может 

быть различной: в одних случаях дефект ярко выражен, быстро распознаѐтся родителями, педагогами, 

логопедом, в других случаях, что в настоящее время  довольно широко распространено, носит 

«стѐртый» характер, может долгое время оставаться не распознанным. Ребенок остаѐтся без своевре-

менной помощи, упускаются возможности сензитивного периода. В дальнейшем возникают проблемы в 

обучении чтению и письму. Одарѐнные дети могут оказаться неуспешными в школе. 

Наиболее точную картину речевого развития ребѐнка даѐт логопедическое  исследование. Более 

эффективной, как показывает практика, оказывается диагностика одарѐнности, при которой организова-

но и скоординировано взаимодействие всех специалистов, работающих с дошкольником - психолога, 

логопеда, педагога. В этом случае наиболее полно реализуются принципы системного и динамического 

изучения ребѐнка с целью раскрытия его одаренности. В соответствии с возрастом ребенка выявляются 

его потенциальные возможности, трудности развития, планируются коррекционно- развивающие заня-

тия, учитывающие перспективу личностного и речевого развития, раскрытия интеллектуального и твор-

ческого потенциала.  

Сложности выявления одарѐнности у детей с речевыми трудностями обусловлены тем, что при 

этом объединены аспекты проблемы возрастного развития, которые обычно изучаются изолированно: 

психологические особенности одаренных дошкольников, связанные с опережением умственного и 

творческого развития, с одной стороны, и с относительным отставанием развития речи, с другой сторо-

ны. 

Различные аспекты развития одаренных детей исследовались И.С.Авериной, Ю.Д.Бабаевой, 

Д.Б.Богоявленской, Н.С.Лейтесом, А.М.Матюшкиным, П.Торренсом, Н.Б.Шумаковой, 

Е.И.Щеблановой, В.С.Юркевич, Е.Л.Яковлевой и др. Однако большая часть исследований проводилась 

на школьниках. Изучению  особенностей способных, творческих дошкольников посвящено значитель-

но меньше работ (О.М.Дьяченко, Н.Е.Веракса, А.И.Булычѐва, И.А.Бурлакова, Е.К.Ягловская, 

Е.В.Алфеева).  

Практически не изученными остаются вопросы раскрытия способностей, одаренности дошколь-

ников, имеющих трудности в развитии, в частности трудности формирования речи. 

При этом следует отметить, что проблемам и нарушениям речевого развития дошкольников по-

священы многие работы (Р.Е.Левина, Поваляева М.А., Ф.А.Сохин, Т.Б.Филичева, М.Ф.Фомичева, 
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Н.А.Чевелѐва, Г.В.Чиркина, Д.Б.Эльконин и др.), но проблематика одаренности в них не рассматрива-

лась. 

Таким образом,  вопросы выявления и развития одаренности у дошкольников с речевыми труд-

ностями нуждаются в более глубоком изучении специфики возраста и комплексном использовании аде-

кватных возрастным  особенностям методов диагностики интеллектуального, творческого потенциала, 

развития речи, личностных характеристик. В связи с этим целью нашего исследования являлось изуче-

ние особенностей проявления и развития одаренности у дошкольников с речевыми трудностями. 

Для реализации поставленной цели решались следующие задачи: 

выявление  дошкольников с высоким творческим потенциалом - основным показателем одарен-

ности, имеющих трудности формирования речи; 

анализ  трудностей речевого развития одарѐнных дошкольников; 

выделение особенностей проявления одарѐнности у дошкольников с трудностями речевого раз-

вития. 

В комплексном исследовании детей использовались следующие методики: 

1) наблюдения за детьми на занятиях и в условиях свободных игр; 

2) опрос родителей и педагогов об особенностях индивидуального развития детей с помощью 

специальной анкеты; 

3) методика диагностики речевого развития дошкольника; 

4) анализ продуктов творческой деятельности детей (рисунков, поделок, рассказов, песен и др.) и 

их экспертная оценка; 

6) Фигурный тест творческого мышления П.Торренса (адаптация для дошкольников Е.С.Беловой 

и Е.И.Щеблановой); 

7) Статистическая компьютерная обработка данных. 

В эксперименте принимали участие 140 детей 5–6 лет. Количество мальчиков и девочек было 

примерно одинаковым. Дети посещали дошкольные учреждения города Москвы (не логопедические 

группы). 

По полученным данным, у большей части (76%) дошкольников с высоким творческим потенциа-

лом, составивших группу одарѐнных, наблюдаются различные трудности речевой деятельности.  

У 70% одарѐнных дошкольников выявлены нарушения звукопроизношения, чаще всего  при нор-

мальной иннервации речевого аппарата (дислалия в основном функционального характера из-за недос-

таточной подвижности артикуляционного аппарата). Но у 13% одарѐнных нарушения звукопроизноше-

ния были связаны с нарушениями иннервации речевого аппарата (дизартрия). Лексико-грамматические 

нарушения наблюдались в речи  только 6% одарѐнных дошкольников. У одного ребенка (3%) зафикси-

ровано функциональное нарушение темпоритмической организации речи (заикание). 

Сравнительный анализ данных обследования одарѐнных (I группа) и их сверстников с уровнем 

творческого потенциала - средним и низким (II группа) показал, что при незначительном превышении 

числа детей с речевыми трудностями во II группе (80%), характеристики трудностей различаются: у 

всех детей II группы с речевыми трудностями нарушено звукопроизношение, более чем в 2 раза возрас-

тает число детей с дизартрией, у 20% дошкольников  II группы выявлены признаки общего недоразви-

тия речи, у 6%  - элементы задержки речевого развития. 

Было установлено, что специфика проявления одарѐнности у дошкольников с трудностями рече-

вого развития обусловлена не только характером и степенью выраженности речевых трудностей, но и 

отношением к ним как самого дошкольника, так и окружающих его взрослых (педагоги, родители). 

В итоге можно сделать вывод, что при оценке одаренности дошкольников, как показал проведен-

ный эксперимент, могут быть информативны результаты разных диагностических методик, выявляю-

щие особенности развития разных сторон детских дарований. Однако только комплексный диагности-

ческий анализ, учитывающий возможности дальнейшего раскрытия индивидуальности ребенка, прояв-

ления его талантов и способностей, а также трудностей развития, может помочь представить полную 

картину развития детской одаренности. 

Проведение своевременной диагностики речевого развития одаренных дошкольников позволяет 

спланировать коррекционно-развивающие занятия, учитывающие перспективу личностного развития 

детей, раскрытия их способностей и одарѐнности. 
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Роль лидерства в становлении учебной группы как субъекта совместной деятельности, об-

щения и отношений 

Беспалов Д.В., Лобков Ю.Л.,  

Курский государственный университет, г.Курск. 

(Исследование выполнено при финансовой поддержке РГНФ, проект № 11-06-01102а) 

Взаимодействие группы и лидера – одна из актуальных проблем в психологической науке. По 

мнению ряда авторов (Л.И. Уманский, А.С. Чернышев, Б.Д. Парыгин), лидер является носителем черт, 

ценимых группой [4, 5]. Подобный подход используется и  зарубежными исследователями лидерства. 

Так, Е. Богардус считает, что тип лидерства в группе зависит от природы группы и задач, которые 

должна решать группа [2, 3], т.е. с одной стороны, лидер является частью группы и группа активно воз-

действует на лидера, а с другой стороны, лидер сам оказывает ведущее влияние на группу, что проявля-

ется и на макро– и микроуровнях в больших и малых группах. Существует мнение, что от умелой орга-

низации действий людей и искусного управления ими во многом зависит их выживание на этой плане-

те. Правительства и коммерческие организации не случайно каждый год тратят колоссальные денежные 

средства на поддержку программ, связанных с обучением и воспитанием лидеров, они уверенны, что 

именно от лидеров зависит будущее страны или организации. 

Проблема изучения влияния лидерства на группу имеет длительную историю. Одной из первых в 

науке сформировалась теория лидерских черт, согласно которой лидер влияет на последователей и ру-

ководит ими благодаря наличию выдающихся, уникальных черт личности. Кризис данной теории обу-

словлен тем, что она не объясняет природу лидерства, рассматривая его как изолированный феномен, 

формирующийся из него самого. Недостатком теории черт лидерства является также то, что способ-

ность быть лидером и влиять на последователей рассматривается как врожденная, т.е. влияние социаль-

ной ситуации на лидерство игнорируется, лидер и лидерство понимаются как продукт не конкретных 

социальных условий, а врожденного набора биопсихических свойств, которые и делают человека лиде-

ром, а также обеспечивают его влияние на группу [8]. 

На смену теории черт лидерства пришла «теория лидерства как функции ситуации». Согласно 

данной теории, человек воздействует на группу и становится лидером не в силу его черт, а в силу ситуа-

ции, в которой он действует. Р. Стогдилл отмечает, что личность, являясь лидером в одной ситуации, 

может не быть им в другой. Таким образом, лидерство начинает рассматриваться как функция группы 

[2, 8]. 

Согласно данной концепции, лидеру, чтобы эффективно руководить группой, необходимо обла-

дать гибким, адаптивным стилем руководства, учитывать особенности ситуации, в которой действует 

группа и индивидуальные особенности «последователей». Ситуативная теория, появившись более 50 

лет назад, получила широкое распространение в зарубежной социальной психологии. Наряду с позитив-

ными моментами, которые привнесла данная теория в изучение лидерства, многие авторы указывают, 

что сама по себе ситуация не является достаточной для определения лидерства и его роли в жизни груп-

пы. Предложенный подход приуменьшает роль активности личности, возводя совокупность тех или 

иных обстоятельств в ранг высшей силы, всецело определяющей роль лидера в жизни группы. 

Теория черт и ситуативные теории лидерства подвергались справедливой критике за односторон-

ность подхода. Они пытались объяснить лидерство как результат влияния какого-то одного фактора. 

Личностно-ситуативная теория предложила рассматривать лидерство как процесс взаимодействия не-

скольких причин, прежде всего индивидуальных и ситуативных. Данная теория рассматривает роль 

лидера в жизни группы в широком контексте, учитывая его основные характеристики: личность лидера; 

потребности, поведенческие установки и проблемы последователей; группу в целом, ее межличност-

ную структуру; ситуацию, поставленные в ее рамках задачи и условия для их решения. Степень воздей-

ствия лидера на группу связывается с соответствием личностных особенностей лидера и ситуации, в 

которой ему приходится действовать. 

На современном этапе развития зарубежной социальной психологии большинство исследований 
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лидерства можно отнести к личностно-ситуативным теориям, поскольку необходимость учета как ми-

нимум двух основных факторов, влияющих на лидерство и специфику воздействия лидера на группу, 

признается большинством социальных психологов [7]. 

Популярное в 60-е годы гуманистическое направление в психологии нашло свое продолжение в 

исследовании лидерства, возник подход, центрированный на сотруднике, последователе лидера. Разра-

ботчики данного подхода Р. Блейк и Дж. Моутон, Р. Лайкерт, Д. Мак-Грегор, К. Эрджирис [3] были 

едины во мнении, что лидер должен таким образом преобразовать организацию, чтобы индивиду была 

обеспечена свобода для осуществления его собственных целей, потребностей, которые не только не 

нанесут ущерб групповым целям, а напротив будут способствовать успеху группы. Задача эффективно-

го лидера быть посредником между организацией и индивидом. 

Современные модели лидерства идут по пути интегрирования последователей в процесс приня-

тия решений и осуществления властных функций. Эффективному лидеру при таком подходе необходи-

мо знать, как воспринимают его и чего ждут от него последователи, ибо это оказывает влияние на ре-

зультативность его действий в любых ситуациях. 

В отечественной психологии проблема влияния лидерства на группу поднималась еще в 20-30-е 

годы ХХ века в работах А.С. Залужного, который рассматривал генезис вожачества, начиная с дошко-

льного возраста. Автор различал функции вожаков – от ситуационной инициативы в игре до общего 

руководства группой, когда «... вожак от начала до конца играет роль организатора и руководителя, 

через него коллектив оформляется, благодаря ему коллектив не распадается» [5, с. 33]. 

Е.А. Аркин считал, что детские вожаки иногда в большей степени, чем педагогический персонал, 

задают тон в жизни ребят. Дальнейшие исследования отечественных психологов показали, что лидерст-

во оказывает ведущее влияние на группу. Так, многие исследователи рассматривают лидерство в каче-

стве одного из показателей развития группы в целом (Р.Л. Кричевский, Л.И. Уманский, 

А.С. Чернышев).  

В отечественной психологии существует несколько классификаций лидерства. Особый интерес 

представляют типологии, основанные на влиянии лидера на жизнь группы. В работе Н.С. Жеребовой 

предлагается классификация лидерских типов с учетом групповых целей и задач, с ориентацией на 

групповую атмосферу. В основу типологии лидеров Н.С. Жеребова кладет признак формирования меж-

личностных отношений и распределения функций, в результате чего выделяются «лидер по определе-

нию путей к достижению групповой цели», «лидер по оптимальному решению технических задач», 

«лидер по установлению психологического климата», «лидер по содержанию групповой атмосфе-

ры» [3]. 

Л.И. Уманский предложил типологию лидерства на основании функций, реализуемых лидерами 

в группе, выделив соответственно лидеров-инициаторов, лидеров-эрудитов, лидеров-генераторов эмо-

ционального настроя, лидеров-умельцев [4]. Развивая идеи Л.И. Уманского, А.С. Чернышев на основа-

нии результатов исследования проблемы организованности предложил выделять лидеров-

организаторов и лидеров-дезорганизаторов [5]. Данное направление исследования было продолжено в 

нашем диссертационном исследовании, выполненном в рамках параметрической концепции коллектива 

[1]. В работе раскрываются и характеризуются особенности «отрицательного лидерства» в группах раз-

личной организованности. Показано, что соотношение лидеров-организаторов и дезорганизаторов в 

группе влияет на эффективность совместной деятельности и обусловлено организованностью группы. 

Кроме того, было продолжено начатое А.С. Чернышевым и С.В. Сарычевым изучение тактического и 

стратегического лидерства, в ходе чего установлено, что в напряженных ситуациях совместной деятель-

ности в высокоорганизованных группах происходит качественное обогащение лидерства, наблюдается 

оптимальное соотношение тактического и стратегического лидерства. В группах средней организован-

ности данное соотношение принимает различные формы. В низкоорганизованных группах имеется дос-

таточное количество стратегических лидеров, но тактическое лидерство развито недостаточно, во мно-

гом поэтому деятельность группы в напряженных ситуациях неэффективна [1]. 

В отечественной социальной психологии традиционно принято выделять три основных стиля 

лидерства. Так, например, Г.М. Андреева и А.Л. Журавлев, вслед за К. Левиным [3], предлагают рас-

сматривать авторитарный, демократический и либеральный (попустительский) стили лидерства. Иссле-

дование влияния стиля лидерства на эффективность действий группы в зависимости от решаемых за-

дач, проведенное А.Л. Журавлевым с соавторами, позволило установить, что в учебных и научно-

исследовательских группах эффективное лидерство должно быть ориентировано на познавательные 

цели и отношения, меньше – на эмоционально-коммуникативные и практические. В производственных 

же группах пропорции типов лидирования должны быть обратными. Кроме того, результаты проведен-

ных исследований показывают, что в производственных коллективах наименее эффективным оказыва-

ется либеральный стиль руководства, а в научных – авторитарный. Экспериментально доказано, что в 

обычных условиях наиболее эффективным оказывается демократическое руководство. В напряженной 
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ситуации целесообразно использовать элементы авторитарного стиля.  

Представляет интерес экспериментальное исследование роли лидерства в формировании группы, 

проведенное Т.А. Антопольской на базе областного Центра подготовки молодежных лидеров 

«Комсорг». В ходе формирующего эксперимента успешно и динамично состоялся процесс генезиса. 

Лидерскому активу удалось «положительно» повлиять на процесс рождения группы. Влияние лидеров 

на процесс группообразования усиливается, если их личностные свойства совпадают с теми качества-

ми, которые наиболее значимы в данных условиях и для данной группы. В целом по результатам экспе-

риментального исследования было установлено, что ведущим внутригрупповым механизмом группово-

го генезиса выступает лидерство [5]. 

Еще одно исследование, посвященное изучению роли лидера в интеграции малой группы, прове-

дено О.Н. Каприенковой. Установлено, что креативность лидера является важной детерминантой инте-

грации учебной группы (сплоченность группы тем выше, чем выраженней креативность неформального 

лидера группы). Кроме того, определено, что неформальный лидер, обладающий актуальной креативно-

стью, способствует развитию потенциальной креативности у других членов группы [3]. 

В ходе проведенного нами исследования проблемы лидерства учебных групп были выявлены 

сложные социально-психологические механизмы взаимодействия лидеров и группы, роль феномена 

лидерства в жизнедеятельности учебных групп, что можно представить в следующих выводах: 

В группах достигших высокого уровня развития субъектности наблюдается специфика 

«выраженности» лидерства, способствующая эффективности совместной деятельности и проявляющая-

ся в согласованном мнении членов группы относительно лидерства, совпадении уровня притязаний 

лидеров и их реального вклада в группу, устойчивости структуры лидерства. 

Субъектность группы влияет на точность восприятия статусной структуры членами группы и 

определение эффективных лидеров. В группах с высоким уровнем субъектности складывается адекват-

ное организационное самоопределение индивидов, повышающее успешность совместной деятельности. 

В группах с развитой субъектностью лидеры успешно осуществляют функции: интегрирования 

индивидуальных и групповых мотивов, расширения включенности индивидов в совместную деятель-

ность на всех этапах ее реализации, создания в группе положительного психологического настроя. 

В напряженных ситуациях совместной деятельности в группах высокого уровня развития  проис-

ходит качественное обогащение лидерства, наблюдается оптимальное соотношение тактического и 

стратегического лидерства. Кроме того такие группы отличаются большим лидерским «резервом». В 

таких группах, при создании дополнительной напряженности, за счет исключения лидера из деятельно-

сти успешность совместной снижается не значительно. 

В целом можно констатировать, что, по мнению отечественных и зарубежных психологов, лидер 

оказывает ведущее влияние на многие аспекты жизнедеятельности группы: групповую сплоченность и 

организованность, межличностную совместимость членов группы, групповое принятие решений, разре-

шение внутригрупповых противоречий, субъектность группы и т.д.  
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Мониторинг универсальных учебных действий: от проекта к результату 

Битянова М. Р. директор «Центра психологического сопровождения образования «ТОЧКА 

ПСИ», г. Москва 

Федеральные государственные образовательные стандарты второго поколения задают  качест-

венно новое представление о том, каким должно быть содержание начального образования и его  обра-

зовательный результат. Меняются учебники, требования к образовательным программам учреждений и 

учебным планам. Меняется представление о критериях  профессионального мастерства учителя, целях 

и методах его работы. И, конечно  же, изменения распространяются на  содержание и способы оценки 

результата образования.  Теперь результативность складывается из сложного комплекса показателей, 

описывающих и знаниевые, и метапредметные и даже личностные достижения ребенка. В профессио-

нальную жизнь педагога входит понятие универсальных учебных действий. УУД – новая, пока совсем 

непривычная аббревиатура, но за ней скрывается принципиально важное педагогическое понятие.  

С универсальными учебными действиями, их формированием и оценкой, теперь во многом свя-

заны требования к профессионализму современного педагога начальной школы. 

Владение учебным понятием, знание того или иного способа решения задач, умение сотрудни-

чать, ценностное отношение к собственному здоровью, этнической самоидентификации – все это стано-

вится предметом целенаправленного формирования со стороны педагогов и, как следствие, предметом 

измерения и оценки. Возникает закономерный вопрос. Можно ли все вышеперечисленное  отследить и 

измерить привычными способами контроля и оценки?  Частично  - да. Знание ребенком фактов  из того 

или иного учебного курса по-прежнему можно проверить с помощью вопросов в ходе устного или 

письменного опроса.  Для проверки уровня владения предметными умениями разработаны и хорошо 

себя зарекомендовали различные учебные задачи. Все это вместе – вопросы, задачи – можно «сложить» 

в контрольную  работу. И за ее выполнение поставить оценку по понятным критериям выполнения и 

оценить с помощью привычной  балльной шкалы.  А как измерить метапредметный результат? Для изу-

чения процесса развития универсальных учебных действий нужен свой инструмент. Основные требова-

ния, которые к нему предъявляются, таковы: во-первых, он должен быть межпредметным, во-вторых, 

позволять отделять знание или не знание фактической информации от владения или не владения, так 

сказать,  «способом обращения» с этим знанием (УУД), в-третьих, изучать процесс развития УУД, а не 

только констатировать их наличие или отсутствие.  

Наиболее точным измерительным инструментом для отслеживания и оценки процесса развития 

универсальных учебных действий является мониторинг.  

В настоящий момент Федеральный научно-методический центр им.Л.В.Занкова и Центр психо-

логического сопровождения образования «ТОЧКА ПСИ» совместно разрабатывают  программу и инст-

румент для проведения комплексного психолого-педагогического мониторинга метапредметных УУД. 

Уже разработаны 2 важнейших процедуры для диагностики и отслеживания развития умений учащихся 

для 1 класса:   методика «Школьный старт» и первый мониторинговый срез метапредметных УУД. Из-

мерительные инструменты для проведения мониторинга во 2-4 классах в настоящее время находятся в 

разработке. Вместе они образуют единую систему отслеживания и оценки процесса развития УУД в 

начальной школе. Конечная точка в этой работе будет поставлена в комплексных итоговых работах 4 

класса. 

Методика «Школьный старт» направлена на получение достоверной информации о готовности 

ребенка успешно обучатся и выходить на качественный образовательный результат 1 класса. Принци-

пиально важная особенность этой диагностики состоит в том, что она определяет готовность не с точки 

зрения сформированности различных психических процессов, а с точки зрения сформированности уме-

ний, важных для успешного начала обучения ребенка в 1 классе.  

Результаты «Школьного старта» играют важную роль и в анализе данных мониторинга метапред-

метных УУД, который первый раз проводится в апреле 1 класса.  

Мониторинг – профессиональная деятельность по отслеживанию состояния или развития какого-

либо предмета изучения, которая позволяет оценить результативность осуществляемой деятельности и 

принять своевременные и обоснованные решения. Предметом мониторинга являются метапредметные 

универсальные учебные действия (УУД) на разных этапах своего формирования. Формирование УУД – 

это процесс. И процесс довольно длительный. Освоение УУД встраивается в процесс получения новых 

предметных знаний и нового социального опыта.  

В процессе своего формирования УУД проходят ряд  последовательных этапов. Каждый характе-

ризуется тем или иным  уровнем осознанности ученика во владении способом (действия, мышления, 

учебной коммуникации и др.). 

1 этап – выполнение действия по образцу, интуитивное применение способа на основе много-

кратных применений близких образцов, аналогий и т.д. Кратко данный этап обозначается нами как 
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«Представление».  На этапе «Представления» ученик в большинстве случаев не готов различать суще-

ственные и несущественные стороны выполняемого действия, может его описать только с привязкой к 

конкретному предметному материалу.  Например, неоднократно выполнив на уроке вместе с учителем 

сравнение объектов по цвету, размеру или форме, ребенок может самостоятельно выполнить сравнение 

по тем же критериям на подобном материале в рамках той же предметной области.  

2 этап – осознанное применение способа при выполнении учебного действия. Кратко этап обо-

значается как «Способ». На этом этапе ученик при выполнении задания ориентируется на существен-

ные аспекты способа, который лежит в основе необходимого действия, может этот способ поименовать 

(знает, как он называется на общепринятом или специально введенном педагогом для учащихся языке). 

Он также может этот способ описать как порядок действий, не опираясь на определенный предметный 

материал. Например, ребенок знает, что для того, чтобы сравнить он должен ответить себе на следую-

щие вопросы: 1. Зачем мне необходимо сравнивать эти предметы (Цель и объекты сравнения)?, 2. По 

каким признаком я их сравниваю? (Выделение признаков сравнения) 3. Есть ли сходства по этим при-

знакам? Есть ли различия по этим признакам у этих предметов? (Сопоставление) 4. Что я узнал, сравни-

вая объекты? 

3 этап – применение способа в контексте учебной деятельности, ее этапа. Краткое название – 

«УУД». На этом этапе ученик готов сознательно выбирать и применять тот или иной способ, ориенти-

руясь на цель и условия учебной деятельности, этап ее реализации. Ученик не только сознательно соот-

носит способ и цель своей учебной деятельности, но и выстраивает саму деятельность под учебную 

цель, поскольку владеет представлениями о ее структуре и имеет опыт самостоятельного построения 

отдельных этапов деятельности. Так, если целью детского мини-проекта, является получение информа-

ции о свойствах предмета (объекта), то у ребенка есть несколько способов достижения этой цели. Он 

может проанализировать отдельные элементы этого предмета и на основании этого сделать вывод о 

свойствах целого. Также он может сравнить этот предмет с другими известными ему и на основании 

этого сделать вывод о его свойствах. Или он может пойти по дедуктивному пути: посмотреть к какой 

группе понятий относится этот предмет и на основании этого сделать  вывод об интересующих его 

свойствах и достичь цели мини-проекта. То есть, на этом этапе овладения УУД ребенок не только знает 

несколько способов достижения цели, но и может выбрать наиболее оптимальный в данных условиях.  

В 1 и 2 классах предметом мониторинга является сформированность метапредметных УУД на 

уровне «Представления», в 3 классе – на уровне «Способа» и в 4 классе – на уровне «УУД» (для боль-

шинства показателей).  Всего в мониторинге метапредметных УУД 34 показателя.  

Мониторинг проводится 1 раз в год с 1 по 4 класс и позволяет отследить приращение в уровне 

сформированности метапредметных УУД начальной школы. Для его проведения разработана  система 

специальных предметных заданий, оценивающих уровень сформированности того или иного универ-

сального учебного действия. Каждый раз владение способом проверяется на материале не менее чем 2- 

предметов. Для проведения мониторинга используются специальные индивидуальные рабочие тетради 

учащихся. Ребенок выполняет все задания в этих тетрадях под общим руководством учителя. 

Мониторинг метапредметных УУД – важная составная часть общей системы управления качест-

вом образования как на уровне отдельного ребенка и класса, так и на уровне образовательного учрежде-

ния. Кроме того, он позволяет оценить эффективность педагогической деятельности по достижению 

образовательных результатов учащихся не только на момент окончания 4 класса, но и в процессе всех 

лет обучения.  

Низкие показатели сформированности УУД у конкретного первоклассника говорят о том,  ребе-

нок недостаточно хорошо продвигается в развитии у себя  умения учиться, и ему нужна комплексная 

педагогическая помощь. В работе с таким учащимся нужно целенаправленно обращать внимание на 

понимание им инструкций, осуществлять пошаговый контроль при выполнении алгоритмов (при этом 

помогать ребенку увидеть эти шаги и осознать их значение в выполнении учебного задания). На каж-

дом уроке предлагать ему задания, содержащие в себе ту или иную логическую операцию (из списка 

мониторинговых показателей), образец и помогать ребенку удерживать образе при выполнении анало-

гичных заданий, ориентироваться при работе с этим образцом на существенные стороны способа, а не 

случайные детали.  В целом, важно подчеркнуть, что нужна такая программа помощи, которая бы не 

просто помогала ребенку, что называется, заучивать образец, а присвоить тот или иной способ действия 

на основе образца. Для организации развивающей и коррекционной педагогической работы, нужно ис-

пользовать учебные задания определенного типа. Эти задания, предметные по своему содержанию, в 

своей основе должны содержать тот или иной метапредметный способ познавательного, коммуникатив-

ного или регулятивного характера. Если учебное задание лишено этой начинки или лишь частично ее 

имитирует, такое задание не будет способствовать формированию УУД в полном объеме. Так, многие 

задания по математике, русскому языку, технологии содержат в себе тот или иной узкопредметный  

способ, который не может быть переведен на метапредметный язык и перенесен  в другие сферы приме-
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нения.  

Работа с индивидуальными данными дает также возможность посмотреть на темп выполнения 

ребенком диагностических заданий: успевает ли он работать наравне с основной группой класса? Или, 

возможно, опережает «общий» темп? Если ребенок не справился с диагностическими заданиями в груп-

повом варианте, но неплохо выполнил их индивидуально, ему требуется особая забота учителя по под-

бору оптимального темпа работы на уроке, объема выполняемых заданий. Важно продумать помощь в 

ситуациях, когда у ребенка при высокой сложности заданий может возникнуть ограничения по времени 

(например, самостоятельные или контрольные работы). Если ребенок работает быстро и качественно, 

учителю необходимо задуматься о том, как поддержать учебную мотивацию такого потенциально силь-

ного ученика. Особенно в тех случаях, когда его работоспособность и темп умственной деятельности 

значительно выше большинства учеников в классе.  

Данные мониторинга дают  также возможность определить содержание методической работы и 

направлений повышения профессиональной компетентности педагогов 1 классов. Низкий уровень 

сформированности тех или иных УУД в большинстве случаев говорит о том, что педагог не владеет 

определенными педагогическими средствами решения тех или иных развивающих задач. Например, не  

понимают сути учебной рефлексии, ее места в структуре учебной деятельности и не умеют создавать 

рефлексивные ситуации на уроке. Необходимо специальное обучение, творческая профессиональная 

работа самого педагога для освоения новых методов и технологи, а иногда – и нового профессиональ-

ного видения учебного процесса. 

Важное направление методической работы – накопление педагогами начальной школы «банка» 

предметных учебных заданий, содержащих в своей основе метапредметный способ.  

Возможности мониторинга велики, но и требования, которые он предъявляет тем, кто будет его 

проводить и анализировать тоже значительные. Прежде всего, от педагога требуется правильное пони-

мание цели данной процедуры. Главное назначение мониторинга – информационная поддержка работы 

самого педагога, передача ему в руки бесценных данных о развитии учащихся и эффективности его, 

педагога, деятельности. Можно «натренировать» детей на высокий диагностический результат.… Но 

кто от этого выиграет и кто проиграет? Кроме того, педагогу потребуется определенный уровень про-

фессиональной дисциплины и ответственности при проведении мониторинга. Нужно точно воспроизво-

дить инструкции, не нарушать порядка и предложенного регламента, чтобы не исказить процедуру и, 

соответственно, результаты. Педагогу нужно будет выделить время в расписании уроков  для проведе-

ния и время в своем графике для проведения обработки и аналитической работы. 

Но все эти усилия окупаются. Педагог впервые получает в руки инструмент, позволяющий изме-

рять результат его воздействия на развитие ученика. Не его знания, а его способности. Это совершенно 

новый шаг в развитии профессии. 

 

Семья как развивающая среда для одаренного ребенка. 

Боброва И.А.,  Чурсинова О.В., 

Ставропольский краевой институт  

 развития образования, повышения квалификации и  

      переподготовки работников образования, 

 г. Ставрополь 

Тема одаренности весьма популярна в педагогических исследованиях, и это не случайно – к на-

стоящему моменту существует ряд проблем, касающихся одаренных детей. Среди них вопрос о приро-

де и предпосылках одаренности, проблемы диагностики одаренности, проблемы, связанные с разработ-

кой методик, форм работы с одаренными детьми и т.д. Тем не менее, фактом является то, что огромную 

роль в раскрытии, поддержке, развитии детской одаренности играет семья. Именно семья является ос-

новной опорой для ребенка, именно в семье могут быть созданы благоприятные или неблагоприятные 

условия для проявления и дальнейшего развития одаренного ребенка. Родители могут либо поддержать 

ребенка в  развитии его способностей, либо помешать их раскрытию. Можно выделить несколько типов 

отношений родителей к детской одаренности: негативное, игнорирующее и позитивное. 

Негативное отношение проявляется в том, что родители не хотят, чтобы их ребенок отличался 

от других детей. Их раздражает самобытность ребенка, они всячески подавляют его одаренность.  

Игнорирование проявляется в невнимании родителей к талантам своих детей. Его можно разде-

лить на:  

Бессознательное – родители мало информированы о феномене детской одаренности и игнориру-

ют ее проявления; 

Осознанное – родители знают и замечают проявления одаренности в своем ребенке, но невнима-
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тельны к его талантам, поскольку для них главное, чтобы ребенок был «обычным». Сталкиваясь с та-

ким отношением, ребенок пытается подавить свои способности для того, чтобы заслужить одобрение 

родителей. Однако, даже запрещение творчества, как это ни парадоксально, может более положительно 

влиять на развитие ребенка, чем равнодушие. 

Позитивное отношение – это реакция радостного прин-ятия детской одаренности. При этом 

можно выделить несколько вариантов позитивного отношения родителей к одаренности их ребенка: 

Гиперсоциализация. Родители оценивают одаренность ребенка как нечто престижное, дающее им 

возможности самоутверждения через выдающиеся способности своего ребенка. Для них  важнее всего 

результаты, которых добивается ребенок, возможность рассказать о его достижениях  окружающим. 

Они чрезмерно загружают ребенка и не заботятся о том, может ли он выдержать такую нагрузку, необ-

ходимы ли для него эти занятия.  

Родители «вымучивают» талант, стараясь развить небольшие или даже отсутствующие способ-

ности ребенка, истощая тем самым его физические и духовные силы, убивая детство. Немногие дети 

выдерживают такое насилие и далеко не все оправдывают надежды тщеславных родителей.  

Родители акцентируют исключительность ребенка, забывая, что он остается все же ребенком. 

Если одаренность проявляется в какой-то определенной области (например, у ребенка выдающиеся му-

зыкальные способности), занятия музыкой заполняют всю его жизнь и препятствуют полноценному 

развитию других способностей, что ведет к одностороннему развитию.  

Безусловная любовь. Родители ценят и любят самого ребенка, а не его таланты. Такое отношение 

способствует наиболее благоприятному развитию личности, ее реализации. У ребенка появляется ощу-

щение безопасности, уверенности в себе, защищенности, своей значимости для ближних и т. д.  

В процессе формирования личности одарѐнного ребѐнка могут возникнуть ситуации гиперопеки 

либо гипоопеки, две крайности нежелательного воздействия на ребѐнка.  

Так, под гиперопекой понимают чрезмерную заботу и контроль над ребѐнком со стороны родите-

лей. Особенностями талантливых детей являются высокая энергетика и широкая познавательная по-

требность. Одарѐнный ребѐнок не терпит ограничений на свои исследования, и это его свойство, про-

явившись довольно рано, на всех возрастных этапах продолжает оставаться его важнейшей отличитель-

ной чертой. Отличаясь широтой восприятия, одарѐнные дети остро чувствуют всѐ происходящее в ок-

ружающем их мире и чрезвычайно любопытны в отношении того, как устроен тот или иной предмет и 

что бы было, если бы внешние условия изменились. Активность родителей подавляет личность ребѐн-

ка, его самостоятельность, формирует эгоцентризм, развивает тревожность, гипертрофированное чувст-

во ответственности, что неприемлемо для одарѐнных детей. 

Ситуация гиперопеки характерна для: а) родителей с высоким уровнем интеллектуальных или 

творческих способностей, не реализовавших свой потенциал в нужное время; б) семьи с поздним или 

единственным ребѐнком; в) неполной семьи без отца; г) родителей с демонстративно-истериоидными 

чертами характера. В данных ситуациях такие родители считают, что их дети должны не только участ-

вовать везде и во всем, но и обязательно быть первыми. Более того, у некоторых родителей возникает 

страх перед будущим – не исчезнет ли одарѐнность, сумеет ли ребѐнок найти своѐ место в жизни. 

 Гипоопека представляет собой недостаток внимания со стороны взрослых. Возникает в семьях с 

низким уровнем эмпатии, равнодушным отношением к детям, недоразвитыми эмоционально-

личностными качествами и в неблагополучных, педагогически запущенных семьях. Здесь ребѐнок пре-

доставлен самому себе, его способности не получают должного развития из-за самостоятельного реше-

ния и преодоления жизненных трудностей [3].  

Анализ психолого-педагогической литературы позволил выделить   несколько аспектов, которым 

ученые и практики уделяют пристальное внимание при изучении семей одаренных детей. К ним отно-

сятся: интеллектуальные и личностные особенности родителей; структура и эмоциональный климат 

семьи; стиль детско-родительских отношений; отношение родителей к детской одаренности. 

В чем же проявляется особенность родительского влияния на личностное  и социальное  развитие 

одаренных детей? 

Во-первых, ряд авторов В.И. Брутман, Ю.С. Юркевич отмечают, что наличие ребенка-

вундеркинда создает в семье особые эмоциональные отношения. В таких семьях они очень насыщены, 

что достигается за счет проекций родителей своих эмоциональных проблем на своих детей. В других 

случаях эти особенности могут выступать наиболее ярко в полном игнорировании физиологических и 

эмоциональных проблем ребенка.  

Общим для всех семей чаще всего является существование особых ожиданий от своих детей. 

Причем преобладает такой тип ожиданий, когда родитель стремится продолжить решение своих про-

блем за счет ребенка путем сохранения симбиотических отношений с ним. Это очень известный фено-

мен, самореализации родителей в своих детях. По мнению большинства авторов (Л.Холлингуорт, Ю.С. 
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Юркевич и др.)  такие отношения формируют социальную неуспешность и зависимость от родителей, 

обратной стороной чего является постоянное переживание ими своей нужности и востребованности. 

Важно подчеркнуть, что у большинства родителей одновременно формируется и обратная эмоциональ-

ная тенденция. Она, в первую очередь, связана с большими опасениями в отношении здоровья своих 

детей и особенно их психического благополучия. 

Представление родителей о психическом нездоровье детей связано с наличием у последних при-

знаков гетерохронного развития, очень частого для одаренных детей. То есть, интеллектуально ребенок 

может оказаться очень зрелым, а эмоционально и физиологически пассивным, зависимым и инфантиль-

ным 

Т.В Якимова, изучая семьи с одаренными детьми, выявила особую  родительскую амбивалент-

ность, из которой вытекает специфическое распределение детско-родительских позиций и ролей.  

По мнению автора, семьи, воспитывающие одаренных детей, характеризуются высоким уровнем 

семейной сплоченности, проявляющейся в специфике общения матери и ребенка. При этом, разным вари-

антам развития личности детей с признаками одаренности соответствуют различные формы их общения с 

матерью: развивающая (оптимальная) близость, конфликтная близость, симбиотическая зависимость [6, 

с. 7]. Кроме того, определенная система семейных отношений создает и закрепляет зависимость ребенка 

от процесса и результатов его познавательной и учебной деятельности. Так, в тех областях проявлений 

ребенка, которые родителями не принимаются (игровая деятельность, эмоциональные контакты вне 

семьи, общение со сверстниками, состояния усталости и т. п.) ребенок оказывается в собственно дет-

ской позиции и продолжает быть беспомощным и инфантильным. Родитель же ему помощи не оказыва-

ет, лишь отрицательно реагирует на проявления такого рода. А в тех областях проявлений ребенка, ко-

торые приветствуются семьей (в первую очередь это интеллектуальная и творческая деятельность), 

происходит инверсия ролей. Ребенок достигает высоких результатов, процесс получения которых роди-

телем не контролируется, сами же результаты используются родителями для поддержания  чувства со-

циальной уверенности, успешности и собственной востребованности. 

Следует отметить, что отношение родителей к детской одаренности обуславливается чаще всего 

следующими факторами: собственный прошлый опыт (считались ли они сами в детстве одаренными, 

посещали ли различные секции), удовлетворенность работой и жизнью вообще. 

Таким образом, семья одаренного ребенка во всех случаях имеет непосредственное отноше-

ние к развитию его личности и одаренности.  Даже внешне, казалось бы, неблагоприятные условия раз-

вития (плохие бытовые условия, недостаточная материальная обеспеченность, неполная семья) ока-

зываются в большей или меньшей степени безразличны для развития способностей, а вот особенно 

важные для их развития характеристики, прежде всего,  повышенное внимание родителей, имеются в 

полном (иногда даже преувеличенном) объеме. Как бы мы ни рассматривали роль и вес природно 

обусловленных факторов или влияние целенаправленного обучения и воспитания (школы) на развитие 

личности и одаренности ребенка, во всех случаях значение семьи остается решающим.  
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Мультимодальный подход к развитию рефлексии в подготовке специалистов помогающих 

отношений 

Буренкова Е.В., Пензенский государственный 

педагогический университет им. В.Г.Белинского 

Реалии сегодняшних изменений в образовании показывают, что с одной стороны обучение стано-

вится интерактивным, доступным, наглядным и методически оснащенным. С другой же стороны, на-

блюдается чрезмерная алгоритмизация и информатизация процессов образования, что, в свою очередь, 

уплощает и формализует взаимодействие между субъектами образовательной среды. 

Наибольшую ценность в образовательном пространстве представляет  специфика коммуникация 

между субъектами процесса. Так, например, помогающие профессии (педагог, психолог, социальный 

работник и т.п.) предполагают в первую очередь непосредственнее взаимодействие с людьми. И для 

этого важны особые навыки установления контакта, знание его развития и динамики. Высшее профес-

сиональное образование предполагает большую долю самостоятельной работы, однако, мастерство из-

древна передается «из уст в уста», и поэтому важность непосредственного взаимодействия в процессе 

обучения играет ключевую роль в развитии профессиональных коммуникаций. 

Выделим основные положения профессиональной деятельности в помогающих отношениях: 

присутствие и слушание является важной частью в знакомстве с историей человека и в процессе 

изменений.  

бережное отношение к жизни и к «мифотворчеству» человека.  

игра – это безопасный и творческий путь изменения. 

профессионализм складывается из личной осознанности, осознанности в профессии, собственно 

творчества, обучения и развития. 

профессиональная идентичность невозможна без опоры на правила и этические нормы, принятые 

в профессиональном сообществе и без профессионального поддерживающего пространства коллегиаль-

ных отношений. 

Так, главные ценности в профессиональной деятельности – это уважение и интерес, творчество и 

слушание, развитие и образование, коллегиальное пространство и целостность, безопасность и ясность. 

И для того чтобы будущие специалисты овладели профессионально-важными навыками, необходимо, 

чтобы и обучение проходило в такого рода пространстве. В этом и состоит сложность обучения, так как 

не только приобретаются новые знания, но и трансформируется видение Мира, себя и других. 

Остановимся на рефлексии как на профессионально-важном качестве в профессии помогающих 

отношениях. 

Рефлексия (от лат. reflexio – обращение назад) – процесс самопознания субъектом внутренних 

психических актов и состояний. Рефлексия есть обращѐнность сознания на себя. В смысле этого опре-

деления, мысль, речь, воображение и др. способы сознательной деятельности могут быть рефлективны-

ми, если с их помощью обращаются на самих себя. Pефлексия – это процесс удвоенного, зеркального 

взаимоотображения субъектами друг друга, содержанием которого выступает воспроизведение, воссоз-

дание особенностей друг друга. 

Знание, сознание, познание. Основу всех этих понятий составляет «знание». В первом случае, - 

это устойчивая единица, форма существования и систематизации результатов познавательной деятель-

ности человека; во втором, - сформированная в процессе общественной жизни высшая форма психиче-

ского отражения действительности в виде обобщенной и субъективной модели окружающего мира в 

форме словесных понятий и чувственных образов; в третьем, - это творческий процесс получения и 

постоянного обновления знаний, необходимых человеку. 

Путь к знанию лежит через познание и сознание, и более узко, через творческое выражение к 

рефлексии как «способу и механизму выхода системы психики за собственные пределы для детермина-

ции пластичности и адаптивности личности» (Плигин А.А., 2008). 

Рассмотрим некоторые аспекты образовательного процесса, способствующие развитию личност-

ной и профессиональной рефлексии у студентов: телесность познания, мультимодальность творческого 

выражения, безоценочное образовательное пространство. 

Телесность познания. Образовательная среда – это некая метасистема, включающая в себя авто-

номные открытые системы с эмоциональными связями, которые подчиняются законам межличностного 

взаимодействия. Человек, в этом смысле, представляется как открытая навстречу миру система, вклю-

чающая в себя и пространство социума, и культуры в целом. Он существует как система в системе, и, 

благодаря телу не только не сливается с системой мира, но и полагает себя некоторым образом в каче-

стве отдельного существования, бытия в бытии. 

Процесс обучения – это движение от не-знания к знанию. Знание определяется устойчивой кар-
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тиной Мира, данной в описании, объяснении и прогнозе. Усвоение законов провоцирует разного рода 

искажения в зависимости от эмоционального отношения между тем, кто несет знания и тем, кто их по-

лучает. Познающий не столько отражает мир, сколько творит его, внося собственное понимание реаль-

ности и, таким образом, изменяя, и, возможно, изобретая его. Поэтому одна из основных задач образо-

вательной среды, в т.ч. и обучения – «налаживание сосуществования» между знанием и не-знанием. 

Пространство образования есть живая система, законы его существования согласуются с положе-

ниями концепции эволюционной эпистемологии К. Лоренца, Р. Ридла, Ф. Вукетича: 

существует биологическая обусловленность человеческого познания, «человек познает, и его 

способность познавать зависит от его биологической целостности»; 

жизнь как процесс является процессом познания; 

живые системы являются автономными, операционально закрытыми системами; их организация 

носит циклический характер; определяющей для них является гомеостатическая функция, самоподдер-

жание, самоотнесенность; 

живые системы – это исторические системы: релевантность их настоящего поведения всегда оп-

ределяется прошлым опытом». 

Е.Н. Князева (2008) отмечает, что познание телесно («отелеснено»), ситуационно 

(осуществляется «здесь и теперь»), инактивировано (осуществляется в действии и через действие), и 

собственно познавательная деятельность как получение нового знания укоренена в необходимости по-

строения «методологии от первого лица» и связана с непосредственным выражением как трансформа-

ции «старого в новое». 

Если же в процессе обучения опираться только на когнитивные схемы, есть опасность возникно-

вения конфликта установок и «пропускаемости» новой информации. Именно поэтому важно включать 

в обучение непосредственное интерактивное взаимодействие между преподавателем и студентом, меж-

ду мастером и учеником.  

В основе познания как деятельности лежит интерес, который связан с новизной (Л. Стюарт), и 

проявляется в таких переживаниях, как захваченность, зачарованность, любопытство (К.Э. Изард). Ис-

следование же эмоциональных состояний студентов (100 человек) в момент освоения нового материала 

показало, что достоверно чаще встречается в описании «тревога», «напряжение», «непонимание», 

«страх» (φ*=2,32, р=0,01), и лишь в 23% случаях – «интерес», из них – «интерес к новому знанию» - 

10% (Е.В. Буренкова, Б.П. Силантьев, 2010). И, возможно, это является предпосылкой отношения к обу-

чению как к «мучению» в некотором роде, когда знания «сдаются» на экзаменах или алгоритмизируют-

ся в стандартизированных ответах на тестовые задания. 

Таким образом, интерес к познанию снижается как во внешнем аспекте, так и во внутреннем, что 

влечет за собой сложности в формировании рефлексивного мышления. И обучение становится натаски-

ванием и сопряжено с эмоциональным выгоранием и развитием синдрома хронической усталости у пре-

подавателей и с тревогой и учебной де-мотивацией. А образовательная среда – пространством 

«напряжения», «оценочности», «вынужденной активности». 

Телесное сознание является нашим изначальным, основополагающим знанием о существовании, 

которое через интенциональность передается системе восприятия. В соответствии с феноменологией, 

«кинестетическое восприятие» формирует существенную часть наших особенностей, возникающих в 

результате нашего физического опыта. 

В познании мы движемся от сопровождения к самостоятельной деятельности, от осознания неиз-

вестного к осознанию нового, от репродуктивной рефлексии к продуктивной рефлексии. И чтобы реф-

лексия носила конструктивный, а не оценочный характер, важно удерживать безопасное фасилитацион-

ное пространство обучения, где каждый субъект выступает как «художник» собственного процесса ос-

мысления. 

Мультимодальность творческого выражения. Мультимодальность выразительного действия 

связана в первую очередь с модальностями воображения – ритм, действие, движение, образ, звук, слово 

(П.Книлл, 200). И эти модальности перекликаются с определенными арт-формами выразительной дея-

тельности и и искусства (визуальные искусства, танец, поэзия, театр, музыка). Освоение новой реально-

сти через творческую деятельность является эволюционной моделью развития.  

Таким образом, основной идеей развития рефлексии в образовательном процессе является шагом 

определения основных точек в соотнесении имагинальной реальности (представленной в воображении) 

и буквальной реальности.  

Б.Г. Ананьев считает, что творчество – это процесс объективации внутреннего мира человека 

(2001). Творческое выражение является выражением интегральной работы всех форм жизни человека, 

проявлением его индивидуальности. Способность идентификации и обособления, способность «быть 
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собой и другим» опредмечивается в творческом процессе как механизм отождествления себя с объек-

том познания, предметом творчества и объекта с собой (Н.А. Бердяев, 1998). Именно такое отождеств-

ление, личностное проникновение «во внутрь» объекта творчества, слияние объекта и субъекта лежит в 

основе главнейшего механизма творчества: озарения, открытия, и, соответственно, процесса преобра-

жения и трансформации.  

Трансценденция старого и нового знания/опыта, с одной стороны, обладает познавательной 

функцией, с другой стороны – невозможна без безопасности пространства игры и творчества. В этом 

помогают метафоры. Человек определяет неизвестное через известное, выстраивая реальность как ряды 

отражений, смотрящих друг в друга. Это отображается символами и метафорами, составляющими язык 

бессознательного. Метафорическое описание мира часто выступает специфическим средством реализа-

ции познавательного отношения человека к миру, понимания им границ своего бытия и преобразования 

мира действительности в мир культуры, упорядоченный, организованный и интерпретированный для 

нужд практической деятельности. Метафора объемлет все и для нее нет границ, и символический язык 

присутствует во всех проявлениях человеческого – в языке, теле, мыслях и отношениях. 

Анализ метафор образовательного пространства показал, что чаще всего в представлении обу-

чающихся присутствуют символы – предметы учебной деятельности – книга, глобус, карандаш/ручка, 

формулы, доска и т.п. (76%), и в единичных случаях – создание абстрактных образов, имеющих опреде-

ленные личностные смыслы (φ*=2,14, р=0,02). Стереотипизация представлений образовательной среды, 

на взгляд автора, отражает в большей степени отсутствие осмысленной познавательной активности, ее 

выраженности в субъективной позиции по отношению к познанию. 

«Все люди обладают природной способностью к творчеству» (Н. Роджерс, 2007). Любая творче-

ская деятельность не минует своего воплощения в теле: в движении, речи, эмоциональном выражении и 

включении. «Гетерогенность» экспрессии, освобожденной от необходимости создавать какой-либо кон-

кретный и единственный образ, повышает восприимчивость к скрытым аспектам символического язы-

ка, тем аспектам, которые связаны с телом и его жестами. Поэтому, имея дело с любым метафориче-

ским описанием, в работе учитываются следующие составляющие: мировоззренческое описание эго-

сознания; бессознательные процессы; эмоциональное состояние. 

Расширение пространства знаний, умений и навыков, используя творчество, является своего рода 

решением в достижении развития навыков рефлексии. Рефлексия, которая всегда следует за пережива-

нием, обращает свое внимание на более «устойчивые» и менее неопределенные образы и язык. Пережи-

вание образа себя происходит через движение, ощущение, чувствование, мышление (Фельденкрайз М., 

2000). К.Г. Юнг, например, считал, что артистические переживания («активное воображение»), выра-

женные во вне, позволяют появиться неосознанным влечением и потребностям из бессознательного и 

сделать их доступными анализа.  

Развитие рефлексии. Структура образовательного процесса, направленного на развитие рефлек-

сии представляется собой систему, в основании которой находится субъект, его внутренний мир и лич-

ностный потенциал. Далее, субъекту предлагается пространство нового знания, которое он ассимилиру-

ет через творческую деятельность и представляет его другим, используя различные формы выразитель-

ной деятельности, т.н. перформанс.  

В основе обучения лежат следующие принципы: событийности; метафоризации; мультимодаль-

ность экспрессивного выражения; безоценочность образовательного пространства. 

Одной из обучающей целей является изменение позиции участников, пересмотр собственных 

установок и взглядов, обогащение жизненного и профессионального опыта - в буквальном и метафори-

ческом смысле. В контексте формата такого рода обучения изменение позиции с помощью места, вре-

мени и средств выражения себя направлено на активацию различных точек зрения. Это можно назвать 

открытием новых возможностей, когда участники обнаруживают способность видеть различные пер-

спективы и оценивать ресурсы, которые появляются при изменении позиции. Идея социально конст-

руируемых смыслов человеческого взаимодействия является полезной и этически оправданной. В рам-

ках уважения к различиям также подчеркивается, что процессы рефлексии являются центральными в 

обучении и изменениях, в контексте экспериментирования с различными модальностями и перемеще-

ниями по различным позициям. 

Роль специалиста помогающих отношений понимается как бытие «реальным, настоящим челове-

ком», и только в этом случае он сможет позволить себе испытать позитивные переживания собственной 

реальности и своего собственного существования (Г. Гантрип, 1971). И основная задача в подготовке 

специалистов заключается в понимании собственных границ личности, границ взаимодействия с други-

ми и в осознании субъективного мира переживаний. Это возможно лишь достичь с помощью эмпириче-

ского исследования в образовательном контексте, через включение всех аспектов познания – телесного, 

ситуационного, выразительного и инактивированного. Москвы за период с 2008 по 2011 год, всего по-
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лучено 196 отчетов (из них 54 отчета дали мальчики 9 класса и 23 отчета – мальчики 11 классов; 81 от-

чет дали девочки 9 класса и 38 отчетов – девочки 11 класса).  

Учащийся первоначально осуществлял ранжирование 22 ценностей путем их попарного сопос-

тавления с точки зрения их значимости для него (параметр «ценность»), в соответствии с методикой 

Е.Б.Фанталовой (1992). А затем ранжировал те же ценности, осуществляя выбор в паре той ценности, 

которая, по его мнению, может быть легче достигнута в будущем (параметр «доступность») 

(Мухаматулина, Обидная, 1997). Использовался набор из 22 ценностей: 10 ценностей школьной жизни 

и 12 общечеловеческих ценностей (частично, в набор вошли терминальные ценности методики 

М.Рокич).   

Также каждый учащийся должен был оценить числом от -3 до +3 каждую из 10 ценностей школь-

ной жизни (самосовершенствование в учебе, интересный разговор, признание в коллективе, глубокие и 

прочные знания, мой авторитет, верные и хорошие друзья, успешная учеба, одобрение окружающих 

людей, быть лучше других, преодоление препятствий) по системе шкал, заданных парой прилагатель-

ных (использовалось 25 пар прилагательных), в соответствии с методикой «Семантического дифферен-

циала» Ч.Осгуда, адаптированной В.Ф.Петренко (1983). Процедура анализа была такой же, как описано 

в предыдущих исследованиях (Вартанова, 2008). В качестве вспомогательной использовалась методика 

неоконченных предложений А.Д.Андреевой (1989). 

Результаты 

Весь массив полученных оценок по семантическому дифференциалу ценностей школьной жизни 

(всего по 250 оценок для каждого ученика) был обработан факторным анализом (метод главных компо-

нент с последующим «Варимакс» вращением). В результате было выделено 4 наиболее значимых фак-

тора, общих для учеников и 9, и 11 классов. Интерпретация полученных факторов проводилась с уче-

том содержательного анализа письменных материалов, полученных по методике неоконченных предло-

жений, а также других материалов и наблюдения, что позволило независимо подтвердить правомер-

ность выделенных мотивационных типов. Фактор 1 можно охарактеризовать как эмоциональное отно-

шение, определяемое мотивацией аффилиации (потребностью принятия и самоутверждения через об-

щение). Фактор 2 описывает эмоциональное отношение, определяемое самоутверждающе-учебной мо-

тивацией. Фактор 3 можно обозначить как фактор ориентации на знания и успешную учебу (учебно-

познавательная мотивация). Фактор 4 описывает эмоциональное отношение, определяемое престижем и 

статусом (статусно-конкурентная).  

В результате измерения значения выделенных факторов каждый ученик получил количествен-

ную оценку выраженности его эмоционального отношения к соответствующим ценностям, т.е. был оха-

рактеризован соответствующим четырехфакторным профилем. Это позволило далее определить для 

каждого ученика ведущий тип мотивационного отношения (по доминирующему фактору) и рассортиро-

вать всю выборку на 4 группы, чтобы далее сопоставлять результаты выявленного смыслового содер-

жания ценностей (эмоционального отношения к ним) с результатами сознательного предпочтения 

(ранжирования) ценностей.  

С этой целью анализировались результаты ранжирования ценностей (их значимости и доступно-

сти в будущем) внутри каждой из выделенных мотивационных групп. При этом важно отметить, что в 

случаях, когда ранг значимости некоторой ценности существенно превышает ранг ее доступности в 

будущем, имеет место психологический конфликт, который свидетельствует о внутренней неудовле-

творенности, но в то же время о побудительной смыслообразующей силе этой ценности, направлении 

развития мотивации. В случае же, когда ранг доступности ценности превышает ее значимость можно 

говорить о наличии внутреннего вакуума, который показывает угасание побуждения в этой сфере.  

Анализ обобщенных по группам ценностей результатов для каждого мотивационного типа с уче-

том пола учащихся показал следующее. В группу «знание и саморазвитие» вошли ценности 

«самосовершенствование в учебе», «глубокие и прочные знания» и «успешная учеба». В группу 

«принятие и общение» включены ценности «наличие хороших и верных друзей», «интересный разго-

вор», «признание в коллективе», «одобрение окружающих». В группу статусных ценностей вошли «мой 

авторитет», «быть лучше других» и «преодоление препятствий». 

Полученные данные показывают, что значимость общечеловеческих ценностей (таких, как 

«счастливая семейная жизнь», «любовь»,  «друзья» и «здоровье») для учащихся данного возраста пре-

вышает значимость конкретных учебных и статусных ценностей для всех мотивационных типов. Одна-

ко обнаруживается и определенная специфика в ранжировании ценностей. Учащиеся с текущей учебно-

познавательной мотивацией, которых в целом эмоционально в наибольшей степени привлекают ценно-

сти «глубокие и прочные знания» и «успешная учеба» при сознательном ранжировании не считают эти 

ценности самыми значимыми (как у учащихся других типов мотивации), а в ценности 

«самосовершенствование в учебе» демонстрируют даже вакуум. Для них на первое место вышли (кроме 
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базовых общечеловеческих ценностей) «свобода» и «уверенность в себе» с оптимальным мотивацион-

ным конфликтом. Для них взросление определяется этой зоной ближайшего мотивационного развития. 

При этом для мальчиков ценности из сферы принятия и общения более важны, чем для девочек, хотя и 

у тех и у других в этой области наблюдаются вакуумы. В то же  время для мальчиков ценности из груп-

пы познания и развития более согласованны с точки зрения ценности и доступности, чем для девочек, 

которые ценят их немного выше и демонстрируют небольшой конфликт  в этой области. 

Для учащихся с текущей статусно-конкурентной мотивацией наблюдается хорошая согласован-

ность в наиболее мотивационно важных сферах – «мой авторитет», «быть лучше других», «уверенность 

в себе», хотя эти ценности располагаются в нижней части ранговой шкалы (ниже, чем в других мотива-

ционных группах). Это справедливо для статусных ценностей в равной степени и для мальчиков, и для 

девочек. Конфликты же обнаруживаются по ценностям «глубокие и прочные знания», «успешная уче-

ба», «преодоление препятствий», «наличие хороших и верных друзей», которые для них более значимы, 

но менее доступны. По-видимому, это обусловлено тем, что определенный статус в группе и уверен-

ность в себе в их восприятии уже и так давно есть, поэтому не составляет проблему достижения, а вот 

конфликтные ценности в дружеских взаимоотношениях со сверстниками и ценности получения знаний 

для них теперь выходят на первый план. Для них взросление связано с достижением результатов в уче-

бе и саморазвитии, а также с совершенствованием межличностных отношений. В целом для сферы зна-

ния и саморазвития конфликты выражены более для девочек, тогда как для мальчиков они проявляются 

только в сфере принятия и общения (для девочек в этой области уже наблюдается вакуум, так как, по-

видимому, взросление девочек в этом отношении опережает мальчиков). 

Для учащихся с текущей самоутверждающе-учебной мотивацией (которые на эмоциональном 

уровне относятся к учебе как к тяжелому, напряженному и сложному труду) обнаруживается конфликт-

ная область в ценностях «глубокие и прочные знания», «мой авторитет», «успешная учеба», 

«уверенность в себе». При этом у них в ценностях «познание», «творчество», а также «общение», «быть 

лучше других», «одобрение окружающих» выявляются вакуумы. Для них взросление связано с повы-

шением своего статуса и авторитета, в том числе и через получение знаний за счет напряженного труда, 

приводящего к успехам в учебе.  При этом характерно, что конфликт в сферах знания и саморазвития 

выражен только для мальчиков, тогда как для девочек эти ценности хорошо согласованы. А для сферы 

статусных ценностей наоборот, конфликт обнаруживается у девочек с этим типом мотивации. 

Для учащихся с мотивацией аффилиации (которые эмоционально ориентированы на общение, 

признание и авторитет) при осознанном выборе, тем не менее, довольно высоко оценивают такие цен-

ности, как «глубокие и прочные знания» и «материально обеспеченная жизнь» с глубоким внутренним 

конфликтом. При этом эмоционально значимая ценность «одобрение окружающих», ценности общения 

и признания оказываются уже на низком уровне с выраженным вакуумом. Это свидетельствует о стрем-

лении учащихся этой группы реализовать себя уже в новом, взрослом качестве (на основе понимания 

того, что будущая материально-обеспеченная жизнь обусловлена получаемыми знаниями). Хотя на 

эмоциональном уровне эти ценности более характерны для учащихся с другим типом мотивации – са-

моутверждающе-учебной и статусно-конкурентной мотивацией. Для учащихся с мотивацией аффилиа-

ции специфика предпочтения ценностей мальчиками и девочками не выражена, хотя по сфере статус-

ных ценностей у девочек более чем у мальчиков выражен конфликт. 

Заключение 

Как отмечал Д.А.Леонтьев (2007), регулирующее действие ценностей выражается в задании век-

тора деятельности, который направлен в бесконечность. Ценности переживаются как идеалы – конеч-

ные ориентиры желательного состояния дел, и не только как воплощение индивидуального желания, а 

как «объективно» желательное положение дел, обоснованное с точки зрения общественных стандартов. 

Соответствующие этому результаты были получены и ранее (Вартанова, 2010) при лонгитюдном иссле-

довании развития мотивации. Было показано, что динамика изменений в ранжировании ценностей не 

случайна, а взаимосвязана с изменениями мотивации, при этом система выбора ценности определяет 

последующее изменение мотивации, как бы «ведет» ее за собой, определяя зону ближайшего развития. 

Отсюда понятно, что при наличии общественно одобряемых общечеловеческих ценностей, являющихся 

критерием «желательности желаемого» (Леонтьев, 2007) при совместимости со стратегическими целя-

ми и направленностью развития социальных групп и социокультурных систем, формируется смысловое 

единство мотивационной системы, что обеспечивает адекватную регуляцию поведения и дальнейшее 

личностное развитие. Поэтому на вопросы организации школьного обучения, которые создают необхо-

димые условия для личностного самоопределения старшеклассников, необходимо обратить особое вни-

мание, поскольку в вышеописанном контексте это является и общим стратегическим ресурсом развития 

всего общества. 
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Отношение будущих психологов и педагогов 

к урокам психологии в школе 

Бусарова О.Р., Московский городской  

психолого-педагогический университет, г.Москва  

 В период реформирования российской системы образования в педагогическом и психологиче-

ском сообществах нашей страны ведѐтся дискуссия о целесообразности преподавания психологии в 

школе. Государственный стандарт общего среднего образования предоставляет образовательному учре-

ждению широкие возможности организации одного или нескольких профилей, а обучающимся — вы-

бор профильных и элективных учебных предметов,  среди которых может быть и психология. Нам 

представляется важным узнать мнение по этой проблеме тех молодых людей, кто интересуется педаго-

гикой и/или психологией и хорошо представляет себе сегодняшние школьные реалии с позиции уча-

щихся. Целью нашей работы стало изучение мнения студентов, получающих психологическое и педаго-

гическое образование, о преподавании психологии в школе.  

 Нами были опрошены 102 студента младших курсов трѐх московских вузов. В исследовании 

приняли участие студенты факультета юридической психологии Московского городского психолого-

педагогического университета (2-й курс, 41 человек), студенты отделения психологии гуманитарного 

института Московского государственного университета путей сообщения (1-й курс, 14 человек) и сту-

денты отделения русского языка и литературы филологического факультета Московского педагогиче-

ского государственного университета (1-й курс - 32 человека, 2-й курс - 15 человек).  

 Студентам предлагалась анкета, включавшая следующие вопросы: 

1.Были ли у Вас уроки психологии в школе? Если да, то в каких классах, сколько раз в неделю и 

в какой форме (обязательные занятия или факультатив) они проводились? 

2.Как Вы считаете, нужны ли уроки психологии в школе? По возможности, обоснуйте своѐ мне-

ние. 

3.Если бы уроки психологии в школе были введены, то какие методы преподавания были бы наи-

более полезны - обычные, применяемые на других уроках, или какие-то другие? 

4.Что Вам дало изучение психологии в школе (вопрос для тех, у кого эти уроки были)? 

 Анализ анкет показал, что уроки психологии посещала треть опрошенных. В большинстве случа-

ев (65%) это были обязательные занятия. 

К введению уроков психологии в школьную программу положительно относятся 66% тех, у кого 

не было такого учебного предмета и все студенты, посещавшие эти занятия. Правда, каждый шестой 

сторонник изучения психологии в школе делает оговорку, что должны выполняться некоторые условия, 
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например, уроки следует проводить только в старших классах, занятия должны иметь практическую 

направленность и др. Обосновать своѐ мнение смогли около 30% тех, кто поддержал идею изучения 

психологии в школе и 10% тех, кто придерживается противоположной точки зрения. В пользу введения 

уроков психологии  приводились прежде всего следующие доводы (перечислены в порядке убывания 

частоты упоминания):  

- помочь детям лучше познать себя, узнать больше о своих психологических особенностях; 

- развить у учащихся навыки общения и способность понимать окружающих; 

- расширить кругозор детей; 

- оказывать школьникам моральную поддержку, учить находить выход из трудных жизненных 

ситуаций; 

- помочь старшеклассникам в выборе профессии.  

Основной аргумент немногочисленных  противников уроков психологии - перегруженность 

школьной программы. 

 Практически все студенты, имеющие опыт изучения психологии в школе, считают, что нельзя 

ограничиваться традиционными методами преподавания, необходимо сочетать их с играми, дискуссия-

ми, тестированием и даже с элементами психологического консультирования. Треть студентов этой 

категории настаивает на том, что традиционные методы полностью должны быть заменены 

"специальными", отражающими специфику психологии как научной дисциплины и практической дея-

тельности. Среди опрошенных, не посещавших уроки психологии, приверженцев исключительно тра-

диционных методов тоже немного - 23%. 

 Отвечая на последний вопрос анкеты, большинство студентов, изучавших в школе психологию 

(65%), смогли чѐтко сформулировать, что хорошего дали им эти занятия. Почти все полученные ответы 

укладываются в следующие тематические блоки:  

- начальные знания о психологии и работе психолога; 

- возможность лучше узнать и понять себя; 

- уверенность в правильном выборе профессии; 

- лучшее понимание других людей; 

- развитие навыков общения. 

Таким образом,  после уроков психологии, признанных опрошенными успешными,  в "сухом 

остатке" остаются либо  азы научной психологии, либо уточнѐнный профессиональный план, либо раз-

витие самосознания и коммуникативной компетентности. Интересно, что только один респондент отме-

тил прогресс в  познавательной сфере (тренировка памяти и воображения).  

 В то же время 24% студентов констатировали, что школьные занятия по психологии не дали им 

ничего полезного. Несколько респондентов не ответили на последний вопрос анкеты. 

  На основании полученных результатов можно сделать следующие выводы: 

1.Поскольку большинство опрошенных студентов, получающих психологические и педагогиче-

ские специальности, - 77% - считают, что уроки психологии для школьников нужны, представляется 

целесообразным введение профильных или элективных курсов в классах гуманитарного профиля. 

2.Аргументы, приводимые студентами в пользу преподавания психологии в школе, свидетельст-

вуют о том, что учащиеся заинтересованы в преимущественно практической направленности этого 

предмета. 

3.Абсолютное большинство студентов - 82% - утверждает, что в преподавании психологии в 

школе целесообразно использовать либо сочетание традиционных для школьного обучения методов и 

нетрадиционных, либо только последние. 

 В заключение отметим, что хотя все респонденты, посещавшие уроки психологии, одобряют 

идею преподавания этого предмета в школе, однако четверть из них разочарована реализацией этой 

идеи в их образовательных учреждениях. Этот факт заставляет с особой тщательностью подойти к ме-

тодическому обеспечению уроков психологии и подготовке преподавателей.    

 

Личностное развитие и самоопределение старшеклассников 

Вартанова И.И., Московский государствен-

ный университет имени М.В. Ломоносова, факуль-

тет психологии, Москва 

Важнейшим личностным новообразованием старшего школьного возраста является потребность 

в самоопределении, которая включает в себя потребность в формировании определенной смысловой 

системы, объединяющей представление о мире и о себе, и  подразумевает нахождение ответа на вопрос 
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о смысле собственного существования.  Личностное самоопределение осуществляется одновременно и 

как конкретное определение будущей профессии и жизненного плана, и как поиск общего смысла сво-

его существования (Божович, 1968). В этот переходный момент возникают новые ценностные ориента-

ции, новые потребности и интересы, а на их основе формируются и новые качества личности. Возника-

ет устойчивая иерархическая структура мотивационной сферы, которая в развитой ее форме предпола-

гает усвоение определенных моральных ценностей, становящихся доминирующими мотивами поведе-

ния (Божович, 1995). В свою очередь, развитие ценностно-смысловой сферы в этом возрасте определяет 

формирование основных мотивов поведения и приводит к изменению направленности личности 

(Ананьев, 1980). 

На рубеже развития в переходный период ценностные ориентации школьников часто вступают в 

противоречие со сложившейся системой мотивов и потребностей, приводя их к качественной пере-

стройке (Психология … , 1987).   При этом основным индикатором развития личности можно считать 

степень перехода изначально осознанных ценностей из разряда только знаемых в регуляторы поведе-

ния, степень интеграции их в общую систему мотивации. А личностное развитие, своего рода «вектор 

направленности» можно диагностировать через сопоставительный анализ эмоционального (во многом 

неосознанного отношения к ценностям) и сознательно усвоенных социальных норм и правил взаимоот-

ношения (Вартанова, 2008). В связи с этим взаимосвязь текущих мотивов и усваиваемых ценностных 

ориентаций (определяющих зону ближайшего развития мотивов) можно рассматривать в качестве одно-

го из механизмов личностного роста и саморазвития (Вартанова, 2010).   

Целью данного исследования было выявить особенности ценностных ориентаций (системы базо-

вых общечеловеческих и учебных ценностей с точки зрения их значимости и доступности в будущем, 

что отражает направление личностного роста) старших школьников в зависимости от их текущей учеб-

ной мотивации (по типам доминирующего мотива). 

Методика 

Исследование было проведено на учащихся 9 – 11 классов Образовательного центра №1497 г.  

   Метод — путь к чему-либо - общаясь с ребенком, семья  демонстрирует своему ребенку образ-

цы творческого поведения и деятельности. 

   Предметно-пространственная среда - родители создают дома обстановку, содействующую 

проявлению и развитию творческих способностей одаренного  ребенка. 

Заражать детей своей любовью к творчеству - семья неустанно заботиться о том, чтобы увлечь 

одаренного ребенка каким-либо творчеством и  сделать творчество его внутренней потребностью. 

Метод самостоятельности - родители одаренного ребенка постоянно поддерживает самостоя-

тельность ребенка: самостоятельно думать, принимать решения, отвечать за их последствия — основ-

ные черты творческого поведения. 

Метод неожиданных вопросов - семья не должна бояться неожиданных вопросов, задаваемых 

ребенком, напротив, надо всячески стимулировать. Детский вопрос — свидетельство интереса ребенка, 

нестандартный вопрос — не что иное, как свидетельство нестандартного взгляда на мир. 

Педагог Дэвид Льюис, изучавший опыт тысяч семей, воспитавших одаренных детей, выделил 

наиболее типичные варианты родительского поведения и отношения, стимулирующие позитивное раз-

витие детей. 

1. Я отвечаю на все вопросы и реагирую на все высказывания ребенка. 

2. Серьезные вопросы и высказывания ребенка я воспринимаю всерьез. 

3. Я поставил стенд, на котором ребенок может демонстрировать свои работы. 

4. Я не ругаю ребенка за беспорядок в его комнате или на столе, если это связано с творческим 

занятием и работа еще не закончена. 

5. Я предоставил ребенку комнату (или часть комнаты) исключительно для его занятий. 

6. Я показываю ребенку, что он любим такой, какой он есть, а не за его достижения. 

7. Я поручаю ребенку посильные заботы. 

8. Я помогаю ребенку строить его собственные планы и принимать решения. 

9. Я беру ребенка в поездки по интересным местам. 

 10. Я помогаю ребенку улучшить результат его работы и другие. 

Таким образом, воспитание одаренного ребенка в семье - сложный и тяжелый труд, так как такие 

дети обычно упрямы, самолюбивы и честолюбивы.  

 Успех придет, если родители постараются создать ребенку все возможности для образования, 
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оказать необходимую помощь и эмоциональную поддержку. 

 В настоящее время разрабатываются программы для одаренных детей, но семья останется глав-

ной опорой и поддержкой одаренного ребенка. 

Семья одаренного ребенка – это семья с определенными ценностями: образования, развития ре-

бенка, участия в его делах, успехах и неудачах. 
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Текст или наглядность - для интеллектуаль-ного и личностно-социального развития 

Ваханиа З.Н., Институт психологии им. Д.Узнадзе, Тбилиси, Грузия 

Сов-ременный быт с его культом комфорта способствует повсеместному доминированию образ-

но-экранных средств выражения: телевидение, экран мобильного телефона, ки-но, шоу, рекламные щи-

ты, мода и подиум, богато иллюстрированные буклеты, жур-налы и книги, калькулятор, и, главние - 

компьютер (он, конечно, может быть использован и для обработки текста, но мы здесь подразумеваем 

зрительно-наглядную информацию). Резко снижается значение чтения и письма. Слова вы-тесняются 

зрительными образами, человек вербально-книжный - человеком зри-тельно-экранным. Это влечет 

за собой серьезные отрицательные послед-ствия как в лично-психологическом аспекте, так и в социаль-

ном (обострение от-чуж-дения между людьми, в том числе, между членами семьи и между учениками) 

и культурно-интеллектуаль-ном аспекте. В когнитивной психологии противопоставление образов (- 

восприятия) и слов-понятиймышления) - основной стержень в теории памяти, восприятия и мышления 

[10:Гл.2-9]. 

В онтогенетическом развитии главная закономерность - посте-пенное возрастание словесно-

логических составляющих по сравнению с наглядно-образными [2][19:56-63,104,107,140,155]. Эта же 

законо-мерность наблюдается и в филогенетическом развитии [5] [6]. 

Основные ступени развития мышления: 

Сенсомоторное (до 1-2 лет) 

Наглядно-образное (от 1-2 до 9-10 лет) 

Настоящее, т.е. словесно-понятийное 

Творческо-интуитивное [31]. 

Один из наиболее показательных признаков повышения уровня общего умственного развития - 

это увеличение запаса слов и понятий - за счет умень-шения конкретности образов восприятия 

[16:108-111]. Дж. Брунер, вслед за Л.Выготским, подчеркивает, что шко-ла, особенно с ее письменной 

речью, развивает навык говорить о предметах, не имея их перед глазами. Это и есть основа обобщения 

и понятийного мышления [3:350]. "Не только интеллектуальное развитие ребенка, но и формирование 

его характера, эмоций и личности в целом непосредственно зависит от речи" [14:72]. 

Согласго Д. Узнадзе, без системы понятий человек остается на животном уровне импульсивного 

поведения; в плену у актуального восприятия, сиюминутных случайных впечатлений. Главная цель 

образования - развитие понятийного мышления [1:540-542]. 

Человек воспринимающий характеризуется "ситуативностью", т.е. ограничен-ностью "здесь и 

сейчас данной" конкретностью и материальностью. "От этих коротких расстояний и этих реальных 

путей освободится только мышление в его стремлении охватить весь мир в целом, вплоть до невиди-

мого и подчас даже не представляемого; именно в этом бесконечном расширении расстояний между 

субъектом и объектом и состоит основное могущество, создающее собственно понятийный интел-

лект... " [2:175]. 

У людей без школь-ного образования почти отсутствует понятийное мышление [17:191-193]. 

Далее, в заинтересованной, не нейтральной ситуации мышление даже у образованных людей искажает-

ся накалом чувств, полуподсозна-тель-ных эмоций [12]. Но наш эксперимент прохолил в эмоциональ-

но нейтральной ситуации [29]. Все равно тяжесть зрительных образов искривляет мышление. Для 
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бытового сознания (95% людей, в том числе, окончивших Вузы) недоступно настоящее логичес-ко-

понятийное мышление (в пределах, скажем, девятиклассного школьного образования) - когда мышле-

нию проти-во-стоят данные восприятия (и тем более - эмоции). 

Привязанность к комфортной наглядности сильно препятствует мышле-нию. По легенде один 

древнегреческий философ нарочно ослепил себя - дабы зрительная наглядность не мешала ему глубоко 

мыслить и постигать истину. Эту мысль подтверждает психология рожденных глухонемыми или сле-

пыми [14:32-34][19:235,240-243]. Похоже на парадокс: глухонемой с его острым зрением очень затруд-

няется читать книгу, с слепой - нет. 

Классический педагогический принцип наглядности был выработан гуманистами Ренессанса 

против схоластического, крайне абстрактного и оторванного от жизни образования [22]. У нас 20-

летний опыт теоретической и практической методико-педагогической работы. Создана успешно дейст-

вующая методика обучения [24][26][27] и соответствующие оригинальные школьные учебники. Мы не 

отрицаем принципа наглядности, но в тщательно отработанных формах и пределах [30]; если эти преде-

лы нарушаются и наглядность становится преувеличенной - то она препятствует развитию мышления и 

становится преградой для развития сознания личности. К подобным выводам пришли Узнадзе [1:574], 

Брунер [4:75], Фромм [7:316], Крутецкий [20:52-55,154]. 

Итак, уровень наглядного восприятия гораздо естественнее, легче и приятнее, чем уровень поня-

тийного мышления. Поэтому довольно трудно оторваться от низшего уровня. И уже находясь на выс-

шем, человек часто "соскальзывает" на низший (пиажевский "декалаж"). Поэтому имеет экран завора-

живающую силу и вызывает зависимость - адикцию, как наркотик. Преувеличенная экранность, из-за ее 

комфортности и наглядности, в уме и душе человека не оставляет места мышлению и духовной культу-

ре - которые необходимо требуют умственно-волевого напряжения, многих упражнений, что отнюдь не 

является легким и комфортным. 

Ясно, что компьютер незаменим как информационное средство. Но активное, реальное знание 

никак не приобретается информированностью; оно хранится не в памяти, а в глубинных слоях психики; 

обучать - это совсем не то же самое, что - передавать информацию; по-настоящему обучать - это раз-ви-

вать мышление, воображение и интуицию, создавать и укреплять многообразные навыки (- диспозици-

онные установки) [13], т.е., в итоге, воспитывать личность - обогащая, при этом, и память. 

Тем более значимо все это для нравственного, социального, экологического или граж-данского 

воспитания, еще в меньшей степени сводимых к инфор-мированности. Для воспитания личности необ-

ходимо создавать и укреплять соответствующие ценности (- диспозиционные установки) [13]. 

Компьютер незаменим также при преподавании некоторых предметов - как источник неиссякае-

мого запаса мно-гообразной и активной наглядности и специфических активных упражнений. Незаме-

ним для систематической проверки и оценки знаний и навыков учащегося, а также для индивидуализа-

ции учебных прог-рамм. Все это общеизвестно, хотя в Грузии, к сожалению, школные компьютеры 

почти не используются для перечисленных целей. 

Даже работа (а не игра) на компьютере должна быть строго ограничена. Работа эта требует: хоро-

шего воспри-ятия и зрительной памяти; специфических навыков и сноровки – все это очень далеко от 

понятийного и критического мышления. Кстати, этим и объясняется то, что сообразительные дети бы-

стрее взрослых достигают успехов. 

Одна проблема в том, что ребенок гораздо чаще играет, а не работает на компьютере, а контроли-

ровать это почти невозможно. Вторая проблема: компьютеризованные методики обучения, по сути де-

ла, остаются в пределах восприятия "здесь и сейчас данной" наглядности - "виртуальной реальности". 

Поэтому: "В середине компьютеромании школьного образования мало кто ставит фундаментальные 

вопросы: оправдывает ли это громадные расходы? Не пренебрегаются ли остальные нужды? Моло-

дежь математику и так принимала как нечто механическое и безжизненное - не происходит ли худ-

шее из-за компьютера?.. В школе компьютер чаще играет роль дорогостоящего развлечения. Он раз-

вивает комиксное настроение, которое науку воспринимает как черный ящик фокусника, а не как мир 

критического мышления. Усиливается прельщение техническими ухищрениями - в противоположность 

интеллекту - что и является внутренней характеристикой американской популярной культуры. 

Школьные компьютерные программы рассчитаны на немедленное удовлетворение и на очень малое 

творчество... Компьютер не приближает молодого человека к науке и к мышлению, а наоборот, уда-

ляет." [23:5-7]. 

В нашем опыте много конкретных случаев, когда пристрастие к компьютеру резко затормозило 

умственное и волевое развитие ученика. А противоположных примеров не существует. 

Глав-ная опора книжности - это родной язык и литература, но математика (наряду с фи-ло-со-

фией) с древнейших времен была столпом умозрительной книжной грамотнос-ти - в противополож-

ность наглядной вещественной конкретности. Как в древнегреческой, так и в индийской и китайской 
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культу-ре математика была наукой, описывающей "космическую музыку". Это та музыка, которую ни 

глазом увидеть и ни ухом услышать. Она воспринимается лишь "глазом и ухом" утонченного разума. 

Учебники математики, родного языка и литературы не должны быть обильно и красочно иллюст-

рированы. Необходимые иллюстрации не должны быть ни многоцвет-но-пестрыми, ни похожими на 

комиксы или мультфильмы. Учебник и по форме и по содержанию должен создавать не поверхност-

ную, зрелищную, т.е. экранную установку, а, наоборот, установку мышления, терпеливого умозрения и 

вникания в глубину, созерцания внутренней стройности, порядка и красоты математики или граммати-

ки, или сокровенной прелести литературы [30]. 

Очевидно, что ребенка привлекают как раз пестрые рисунки, но нужно развивать и его вкус. Ко-

нечно, учебники истории, географии или биологии должны быть богато и красочно иллюстрированы 

(хотя не в комиксном стиле, а академическом). Но для математики, родного языка и литературы не нуж-

но обильной наглядности, нужно, напротив, много читать и писать, а больше всего - много думать. 

Зрительная наглядность не способствует также постижению сути художественной литературы. 

Человек должен своим умом, своим воображением представить и, главное, своим сердцем прочувство-

вать произведение. Даже хорошая экранизация не сможет заменить того, чего испытывает эстетически 

воспитанный человек при чтении шедевра литературы. Даже книжные иллюстрации конкретизируют, 

ограничивают свободное воображение читателя, однозначно при-вязывая его к тем конкретным образ-

ам, которые изобразил художник-иллюстратор - и этим снижают творческое начало изящной словесно-

сти. 

Во время чтения книги человек активен душевно и умственно - следуя произведе-нию, он в душе 

создает эстетический мир. Поэтому чтение хороших книг (с учетом возрастных закономерностей) 

сильно развивает и обогащает человека и ум-ственно и духовно. А экран наполняет па-мять потоком 

неупорядоченной и неустойчивой информации. Экранный человек даже чистую музыку затрудняется 

слушать и сопровож-дает ее опять-таки зрительными образами: эстрадным зрелищем или клипом. Это в 

корне подрывает настоящее музыкальное начало [25]. 

Результаты закономерны. Специальные исследования пока-зывают резкое снижение математиче-

ской грамотности, общей грамотности, общего образования, вербальных умений; крайнее обеднение 

устной и письменной речи, упрощение грамматичес-кой структуры, стандартизация-жаргонизация ме-

тафорического слоя и оскуднение лексики... А при этом как раз все эти свойства и обусловливают шири

-ну, богатство и развитость сознания. 

Эти проблемы еще больше обостряются в связи с другой важнейшей сос-тавля-ю-щей образова-

ния - воспитания сознательной ответственной личности, его нравственных и волевых качеств. Здесь мы 

не обсуждаем другой аспект проблемы: резкое повышение агрессивности и, вообще, снижение нравст-

венного сознания из-за влияния Экрана современной массовой культуры [21:480-510]. Наше исследова-

ние касается Экрана вообще – даже самого «пуританистического». 

Ж.Пиаже и Л. Колберг доказали, что нравственное развитие начинается постепенным преодо-

лением естественного инфантильного эгоцентризма: сначала в восприятии, затем в мышлении и 

оценке. Так же, общеизвестно, что сущность нравственного сознания (как раз сознания - а не слепого 

подчинения нормам!) состоит в преодолении естествен-ного нравственного эгоцентризма, т.е. эгоизма 

[2][8][18], в умении встать на точку зрения Другого. Для этого необходимо вырваться из "здесь и сей-

час", из непосредственно данного Я, что невозможно, если мышление не сумеет победить восприятия. 

"Осмысление как способность охватить сущность и как способность понимания чужих переживаний 

является одним из важнейших показателей общего интеллектуального развития" [16:111]. Поэтому 

экранный человек остается на уровне инфантильного эгоцентризма. Теряется и воспитательное влияние 

литературы. 

Экранный человек настроен на краткосрочные действия, от каждого усилия он ожидает конкрет-

ного вознаграждения и скорого удовлетворения. Он настроен на наглядные, конкретные ценности, на 

культе комфорта и технических безделушек. Для него лишены побудительно-мотивационной силы от-

влеченные идеи, идеалы и соответствующие установки. 

Психологический анализ Ш.Чхартишвили показывает, что личность является тем более высоко-

развитой, чем более далеко нацелены, отсрочены его действия, чем менее наглядные цели побужда-

ют его к деятельности [10]. Грузинский философ З.Какабадзе, вслед за выдающимися мыслите-лями 

XX века, ярко осветил культурологические корни глобального кризиса цивилизации [11]. Мы вычлени-

ли одну из важных характеристик этого кризиса - культ комфорта и нераз-рывно связанную с ним эк-

ранность. 

Итак, экранность расшатывает высокие духовные ценности: нравст-венность, пат-риотизм, лю-

бовь природы, забота о ближнем, преданность, доблесть... Без силы воли и без богато развитого внут-

реннего мира личности, без актуальной действенности ненаглядных идеалов они останутся абстрактны-
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ми пустыми словами. В каждодневной суете их всегда перетянут близкие, непос-ред-ственные, нагляд-

ные, вещественные ценности. Для экранного человека даль-ние и отвлеченные заповеди не будут иметь 

достаточной силы, чтобы противосто-ять сегодняшнему вещественному удовольствию, а нравственное 

сознание вырождается в примитивное законо-послушание. Каждый доллар имеет конкрет-ную вещест-

венную реальность, а высокие человеческие ценности будут иметь настоящую побудительную силу 

только для человека, привыкшего актуализиро-вать невидимое зрением. 

Разумеется, это весьма трудно для молодого человека. А цивилизация, гонимая рекламой, модой 

и экраном, навсегда привязывает его на поверхностной наглядности и инфантильной недоразвитости. 

Согласно Э. Фромму, экранность людей очень выгодна для властей, т.к. экранный человек гораз-

до легче упрявляем, чем человек с логикой или с отвлеченными идеалами [7:320]. 

В старину не было мощного натиска наглядно-зрительной, а также вербальной, но поверхност-

ной, мелочной информации. Ненормально повы-шенный информационный фон (шум) оказывает крайне 

вредное влияние на ду-шев-ное здоровье («информационные неврозы»). Кроме того, сознание форми-

ровалось не экраном, но религией. А религиозное сознание и воспитание (при всех своих недостатках) 

направ-лено как раз на крайне отсроченное вознаграждение и на отвлеченные идеалы. Сегодня религия 

хотя и продолжает активность, но еѐ актуально-действенная сила гораздо меньше, чем у Экрана. 

B бывших советских республиках, в отличие от других стран, отсутствуют уравно-вешивающие 

социальные силы: традиции демократического законопослушания не сформированы, а завещанные 

предками заповеди - подорваны. Поэто-му в этих странах гораздо острее проявляется общечеловеческая 

проблема духов-ного кризиса цивилизации, опасная тенденция снижения нравствен-ного сознания, соз-

нательной воли и чувства ответственности, умения логически и критически мыслить. 

Настоящая религиозность и схоластическое мышле-ние односторонне отвлечены, умозрительны, 

направлены на крайне отдаленные цели; они враждебны сиюминутным потребностям и чувствам, 

"здесь и сейчас" данной телесной конкретности. Это - одна крайность, деспотизм Духа. Противопо-лож-

ная крайность - современный культ комфорта, целиком погруженный в "здесь и сейчас" данной кон-

кретности. Если отсроченное будущее и актуальна, то лишь из-за сугубо прагматических, конкретно-

практических, непосредственно воспринимаемых мотивов. Это - деспотизм Тела. Многовековая дилем-

ма культуры - антагонизм Тела и Духа - так и не прео-до-лена. 

В частности, в педагогике это отразилось в виде дилеммы "пред-метоцентризма" и педоцентриз-

ма. С одной стороны - "классические" школы абстрактно-понятийного сло-ва и Тренировки (exerсitium 

- дрессировать, нахлестывать, понукать) тела, ду-ши, воли и ума, оторванные от конкретности, от Я и 

поэтому превратившиеся в школы механического натаскивания [15]. С другой стороны, "свободные" 

школы наглядности и Игры, оторванные от Духа, Мышления, Науки, Воли и Труда [16:111-114]. 

Западная цивилизация ближе всего к преодолению антагонизма была в эпоху Ренессанса [22]. 

Однако, при ломке средневекового сознания и утверждении нового, справедливо отрицая одну край-

ность, цивилизация оказалась в противо-по-ложной крайности [5][6]. Истинный путь не проходит ни 

через Сциллу улетевшего ввысь Духа и не через Харибду закостеневшего в свою огра-ниченную мате-

риальность Тела, - а проходит через "золотую середину", где противоположности гармонически уравно-

вешивают друг друга – образуя, в частности, в педагогике школу Активного развития... 
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Работа с семьей как необходимое условие инклюзии 

Верховская М.А., Попова Н.Т., Московский городской психолого-педагогический университет; 

 Государственное образовательное учреждение Центр 

 детского творчества «Строгино» (структурное подразделение 

 социально-творческой реабилитации «Круг»), г. Москва 

Семья, в которой есть ребенок с ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ), как правило,  

имеет негативный жизненный опыт, замкнута на себе, чувствует себя исключенной из общества, осо-

бенно если она неполная. Подразделение социально-творческой реабилитации детей и молодежи с от-

клонениями в развитии и их семей «Круг» ГОУ ЦДТ «Строгино» имеет опыт работы в области инклю-

зии (интеграции) с 1989 года. Наш опыт свидетельствует, что наиболее результативными в отношении 

развития процессов инклюзии являются те программы, которые направлены на работу с  семьей. Семья 

на практике знакомится как с положительными сторонами инклюзии,  так и с трудностями этого про-

цесса. Важно, чтобы семьи как здоровых детей, так и детей с ОВЗ имели возможность разнообразных 

форм включения в образовательную деятельность. В «Круге» реализуются 35 образовательных про-

грамм, (18 инклюзивных), 7 из них предполагают непосредственное включение родителей в занятия.  

Помощь семье с ребенком с ОВЗ, как правило, предусматривает консультирование родителей. Наш 

опыт показывает, что консультирование бывает наиболее эффективным, только когда оно происходит в 

процессе продолжительного психолого-педагогического сопровождения семьи,  когда формируется 

взаимодействие в триаде «педагог – ребенок – родитель». В этом случае педагог-психолог участвует в 

поэтапной коррекции реальных жизненных ситуаций: сложности и результаты работы обсуждаются по 

мере их возникновения, в этом случае  возникает атмосфера доверия, взаимопонимание между педаго-

гом и родителем. Когда появляется общий контекст жизни, совместный опыт переживания ситуаций, 

тогда слова приобретают вес, и родитель становится реальным участником реабилитационного процес-

са, используется ресурс всей семьи. 

Как это происходит на практике? 

В «Круге» родителям предлагаются разнообразные формы участия в процессе образовательной 

деятельности. Мы можем предложить варианты этой деятельности в зависимости от типа семьи, степе-

ни понимания родителем ситуации развития ребенка,  родительских предпочтений и пожеланий. В не-

которых случаях родитель и ребенок участвуют в занятиях, специально разработанных для семьи. Это, 

прежде всего, программа (инклюзивная) «Реабилитационный цикл для детей и их родителей», направ-

ленная на развитие креативности, творческой деятельности всех членов семьи, включая ребенка с ОВЗ, 

а также его братьев и сестер. В рамках данной программы используются различные приемы театрализа-

ции, родители в игровой форме могут побывать в разных ролях по отношению к ребенку: ассистировать 

как своему, так и другому ребенку; участвовать в составе группы родителей при выполнении различ-
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ных игровых заданий. Например, в творческих эстафетах, которые проходят в виде театрализованного 

действия, оказаться в роли судьи, а в спектакле изображать некое препятствие своему ребенку в виде 

волшебной двери или горы. Такое разнообразие ролей помогает им по-новому увидеть проблемы своей 

семьи, преодолеть стереотипы в отношениях с детьми, обрести позитивный взгляд на ситуацию разви-

тия ребенка. Другая программа - программа занятий по методике Вероники Шернборн, направленная на 

коррекцию родительско-детских отношений через эмоциональное, телесное взаимодействие в группе, 

дает возможность родителям и детям научиться чувствовать и понимать друг друга. 

 

Есть программы с частичным включением родителей, где они могут помогать в организации за-

нятий и участвовать в них в качестве включенного наблюдателя.  

В ряде программ родители выступают ассистентами педагога. Родители могут принять участие в 

«Ассистентской школе» в летних реабилитационных лагерях, где в течение двух недель каждый день  

проводятся психолого-педагогический анализ занятий, педагогические беседы и психологические тре-

нинги. Такие форма дает родителям реальную возможность обрести педагогический опыт, скорректиро-

вать свои ожидания от занятий, расширить представления о ситуации развития ребенка. 

Не все родители выбирают формы активного участия в занятиях, поэтому важно иметь широкий 

спектр видов деятельности, чтобы у родителей был выбор, чтобы они обрели положительный опыт 

взаимодействия с ребенком и помощи ему. Кто-то из родителей на первоначальных этапах работы мо-

жет ограничиваться и регулярным консультированием. Любой педагог мечтает, чтобы родители стре-

мились к пониманию своего ребенка, были открыты к взаимодействию со специалистами, но сразу это-

го достигнуть невозможно, существует определенная этапность включения родителей в длительный и 

сложный процесс организации помощи ребенку с ОВЗ. Важно, чтобы родители почувствовали себя и 

увидели своего ребенка членом органического целого - инклюзивного коллектива. Наша задача - соз-

дать условия для этого включения. Значимую роль в этом играют родители, которые уже обрели опыт 

участия в реабилитационном процессе и могут им поделиться, этому способствует и такая форма дея-

тельности как «Родительский клуб».  

 

Как общественная организация «Круг» реализует ряд проектов, в которых также востребовано 

участие родителей: в подготовке и проведении поездок, выступлений театральной студии, фестиваля 

особых театров «Протеатр», научно-практических семинаров. 

Важная задача – помочь родителям обрести опыт самостоятельной творческой деятельности. 

Этому способствуют и родительские вечера в реабилитационных лагерях, предусматривающие импро-

визированную постановку спектаклей с участием всех детей и родителей; более опытные родители по-

могают и вдохновляют новых членов коллектива. Другой формой включения родителей в творческую 

деятельность является их участие в творческих и ремесленных мастерских: так, программа по художе-

ственному войлоку «Катанки» предусматривает еженедельные занятия для родителей в то время, когда 

дети участвуют в других программах. 

Одним из важных результатов совместной жизни и работы является сплочение родительского 

коллектива и обретение опыта взаимопомощи. 

 Участие в общей жизни и детей, и родителей формирует активную жизненную позицию. Такая 

позиция гораздо конструктивнее потребительской, при которой у человека нет стимула к развитию, и 

которая заранее обрекает человека на неуспех. Подобный опыт убеждает родителей, что всегда есть 

возможность изменить жизнь своих детей к лучшему. 

 

Особенности ценностных ориентаций, практикующих вудуизм  

(на примере студентов РУДН из Гаити) 

Верченова Е.А. 

Московский городской психолого-педагогический 

 университет,  г. Москва 

Научный руководитель:Любитов Игорь Евгеньевич  

Изучение ценностных  ориентаций  личности приобретает в последнее время особую актуаль-

ность, так как она обуславливает и является важной составляющей любой деятельности, в том числе, и 

в сфере эзотерических практик. 

Эзотерические техники все больше и больше находятся в центре внимания социальных психоло-

гов. В настоящее время под понятием эзотерика понимают в основном  учения, отличные от официаль-

ных и признанных религий, в которых познаем  таинств окружающего мира  и познаем самого себя. 

Несмотря на повышенный интерес и детальную разработку многих аспектов, многие психологические 
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стороны изучены все еще недостаточно, а проблематика ценностно-смысловой сферы личности вудуи-

ста как субъекта эзотерической практики требует более глубокого и тщательного исследования и оста-

ется малоизученной. 

В исследование раскрываются такие понятия, как: 

Ценностные ориентации – важный компонент мировоззрения личности или групповой идеоло-

гии, выражающий (представляющий) предпочтения и стремления личности или группы в отношении 

тех или иных обобщѐнных человеческих ценностей. Ценности являются важной  частью культуры, 

представляют собой ядро культуры. Ценности личности аккумулируют в себе главное содержание ее 

духовного мира. Они как внутреннее достояние личности представляют прибежище свободы личности 

и выводят ее в сферу социального взаимодействия.   

Вуду - религия, практикуемая главным образом в карибских странах, особенно в Гаити. В ней 

элементы римско-католической обрядности сочетаются с анимизмом и магией дагомейских рабов. 

Объектом нашего исследования являются ценности, практикующих Вуду.  

Предмет исследования - особенности ценностных ориентаций в зависимости от стажа практики. 

Цель нашего исследования - выявление особенностей ценностных ориентаций людей, практи-

кующих Вуду, в зависимости от длительности практики. 

Гипотеза исследования:   

Существует корреляция ценностных ориентаций на уровне профиле личности и степени 

погружения практики.  

Ценностные ориентации на уровне профиле личности будут отличаться у начинающих и 

практикующих Вуду некоторое время. 

Для проверки выдвинутой гипотезы необходимо было решить следующие задачи: 

На основании анализа теоретической литературы по проблеме исследования охарактери-

зовать понятие ценностные ориентации.  

Проанализировать литературу на тему гаитянское Вуду и выявить его особенности.  

Провести эмпирическое исследование выявление особенностей ценностных ориентаций 

людей, практикующих Вуду, в зависимости от длительности практики и на основании анализа 

его результатов сделать вывод. 

Методы исследования:  

Теоретический анализ психологической литературы по проблеме исследования. 

Методы эмпирического  исследования:  

Опросник культ Вуду как культурный феномен  

Интервью 

Ценностный опросник Ш. Шварца 

Методы качественного и количественного анализа данных. 

В исследовании приняли участие студенты-юноши РУДН, коренные жители  Гаити в возрасте 19

-27 лет с высоким СЭС.  В исследовании приняло участие 55 студентов. 

В эксперименте приняли участие три группы: 

Студенты из Гаити практикующие культ Вуду недавно, от 2 месяцев до 3 лет. Численность груп-

пы 21 человек  

Студенты из Гаити практикующие культ Вуда давно, от 4 до 14 лет. Численность группы 19 че-

ловек 

Студенты из Гаити не практикующие совсем.  Численность группы 15 человек. 

Исследование осуществлялось в 3 этапа: 

Проводилось глубинное интервью, на основе которого составлялся опросник 

культ Вуду как культурный феномен 

Пилотажное исследование с использованием двух методик 

Окончательное проведение методик 

Стоит отметить, что для студентов  русский язык не является родным, следовательно, опросники 

предоставлялся студентам на английском и испанском языках.  

Достоверность полученных результатов определялось коэффициентом Спирмена. Применялся Х2 

– критерий Пирсона для сравнения трех эмпирических распределений одних и тех же признаков и кри-

терий Манна-Уитни для оценки различий между двумя выборками по списку ценностей. Все вычисле-

ния производились при помощи программы PASW Statistics 18. 
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Ценность «гедонизм»  по  списку ценностей в 1 и 2 группах, по сравнению с 3 группой становит-

ся в значительной степени важной. Возможно, это связано, с одной стороны, с тем, что вудуизм помога-

ет им испытывать наслаждение от  жизни и чувственное удовольствие, т.к. с помощью практики, люди 

контролируют свою жизнь и добиваются желаемого.  

Ценность «конформность» значительно ниже у 1и 2 групп, чем у 3 группы. Таким образом, люди, 

практикующие Вуду менее подвластны окружающему мнению, не сдерживают действий и побуждений, 

которые могут навредить другим и не соответствуют социальным ожиданиям. 

Ценность «достижение» более значим у 1 группы, чем у 2. Скорее всего, это связано с тем, что 

люди, который только начинают практиковать Вуду, более ориентированы на личный успех в соответ-

ствии с социальными стандартами.  

Ранжирование ценностей схоже между 1 и 2 группами. 

По профилю личности у вудуистов преобладает ценность «безопасность», тем самым характери-

зуя вудуистов, как людей направленные на гармонию, на стабильность отношений. Сохранность близ-

кого семейного окружения, чувство принадлежности. 

Параметр «стимуляция» на одном уровне у 2 и 3 групп, в 1 группе этот параметр выше. Возмож-

но, это связано с тем, что люди практикующие Вуду и люди не практикующие не стремятся к переме-

нам и новизне. Длительное время пребывания в такой среде и в такой сфере деятельности становится 

обыденным и стабильным. У людей, практикующих Вуду недавно, «стимуляция» более выражена, так 

как для них этот род деятельности и есть новизна, начало нового и необычность, вызывает интерес и 

погружение в эту практику. 

Параметр «самостоятельность» преобладает у вудуистов. Люди, практикующие Вуду, более са-

мостоятельны, выше творческая активность и  потребность в независимости и автономности. Однако 

наблюдаются изменения в 1 и 2 группах, которые объясняются переменой статуса испытуемых. В этот 

период обычно проходит инициация, переход на новый уровень владения практикой. 

Проанализировав ранжирование по списку ценностей и профилю личности, можно сказать, что 1 

группа  преимущественно ориентируется на внутренние традиции на уровне убеждений, нежели на 

внешние, на уровне поведения. Преимущество таким коренным традициям можно объяснить самобыт-

ностью данного общества. Во второй группе «традиции» чуть более значимы в профиле личности, чем 

в обзоре ценностей.  Таким образом, 2 группа в большей степени ориентирует на внешние традиции, 

интересно посмотреть корреляцию. «Традиции» коррелируют по профилю личности с параметрами 

«гедонизм», «универсализм» и «конформность». Обычаи и традиции связаны с толерантностью, удов-

летворенностью жизнью и подвластностью мнению окружающих. 

При сравнении списка ценностей с профилем личности можно увидеть, что для людей, не прак-

тикующих Вуду важен «универсализм». Возможно, это связано с тем, что 3 группа не погружена в сфе-

ру вудуистов, и она не акцентирует внимание только на этой группе, а расширяет первичные группы, 

вступает в многочисленные контакты с людьми.  

 У 1 и 2 группы в списке ценностей параметр «доброта» занимает последнее место, в профиле 

личности принимает среднее значение. Вудуисты на уровне убеждений не ориентированы на благопо-

лучие для окружающих людей, но в поведении обстоит иначе.  

Стоит отметить про структуру корреляционных связей ценностных ориентаций, проявляющихся 

в поведении, у людей сильно различается в зависимости от степени погружения практики. Увеличива-

ется число связей и согласованность ценностей по мере владения практикой. У тех, кто только начал 

практиковать Вуду, у них ценности в большей степени схожи с ценностями 3 группы. В практике оста-

ются те, у кого больше согласованность. 

Корреляция ценностных ориентаций на уровне профиле личности и степени погружения практи-

ки в 1 группе наблюдается. «Универсализм» отрицательно коррелирует со статусом. Во 2 группе на-

блюдается отрицательная корреляция «конформности» с уровнем практикования Вуду.  

На основе проведенного исследования можно утверждать, что ценностные ориентации на уровне 

профиле личности отличаются у начинающих и практикующих Вуду некоторое время. Корреляция цен-

ностных ориентаций на уровне профиле личности и степени погружения практики не проявляются. 

Можно предположить, что влияет не глубина практики, а выбор практики. 

наблюдается отрицательная корреляция «конформности» с уровнем практикования Вуду.  

На основе проведенного исследования можно утверждать, что ценностные ориентации на уровне 

профиле личности отличаются у начинающих и практикующих Вуду некоторое время. Корреляция цен-

ностных ориентаций на уровне профиле личности и степени погружения практики не проявляются. 

Можно предположить, что влияет не глубина практики, а выбор практики. 
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Профилактика вторичного социального сиротства как одно из направлений деятельности 

психологической службы муниципальной системы образования 

Вознесенская И.Н., Центр  

психолого-медико-социального  

сопровождения,  город Рязань 

Работа по оказанию психолого-педагогической и медико-социальной помощи семьям «группы 

риска» является одним из приоритетных направлений деятельности Центра психолого-медико-

социального сопровождения детей и подростков города Рязани. С февраля 2007 года специалистами 

ЦПМСС реализуется Комплексная программа социально-психологического сопровождения семей, на-

правленная на решение проблем безнадзорности несовершеннолетних, укрепление воспитательного 

потенциала семьи и оказание своевременной поддержки детям и родителям в сложных ситуациях. Цель 

комплексной программы социально-психологического сопровождения семей: помощь и поддержка в 

воспитании и развитии детей, профилактика жестокого обращения с детьми и предупреждение социаль-

ного сиротства. Одной из основных целевых групп программы являются замещающие семьи, воспиты-

вающие приемных, опекаемых и усыновленных детей, которые испытывают специфические трудности 

и нуждаются в особой поддержке, ведь для детей, оставшихся без попечения родителей и принятых в 

замещающие  семьи, особенно необходимо создание оптимальные условия семейного воспитания – не 

просто для благополучного развития, но для преодоления негативных последствий ранней депривации, 

фрустрированных потребностей в родительской заботе и любви.  

Программа социально-психологического сопровождения замещающих семей направлена на ре-

шение следующих задач: 1) подготовка потенциальных замещающих родителей к принятию приемного 

ребенка в семью; 2) всесторонняя помощь и поддержка полноценного процесса воспитания и социали-

зации детей в семье, профилактика вторичного сиротства; 3) предупреждение и коррекция отклонений 

в психическом, личностном и социальном развитии детей; 4) сохранение в семье благоприятного психо-

логического климата и укрепление позитивных тенденций ее дальнейшего развития. Специалистами 

Центра ведется работа по следующим направлениям: подготовка и просвещение замещающих родите-

лей; индивидуальное консультирование родителей; комплексная диагностика детей; патронаж заме-

щающих семей (в форме волонтерского проекта); профилактическая и коррекционно-развивающая ра-

бота с детьми. 

Школу приемного родителя граждане посещают на этапе принятия решения о создании заме-

щающей семьи и выбора формы семейного устройства ребенка-сироты. ШПР работает по образователь-

ной программе «Дорога к дому», которая направлена: 1) на повышение правовой, медицинской и пси-

холого-педагогической компетентности принимающей семьи; 2) на формирование психолого-

педагогической готовности замещающих родителей к приему ребенка в семью; 3) на профилактику на-

силия, пренебрежения нуждами детей в замещающей  семье и вторичного сиротства.  

За период с февраля 2007 по сентябрь 2011года было организовано обучение для 16 групп потен-

циальных замещающих родителей, подготовку получили 155 выпускников, из них: 92 человека приняли 

решение о создании замещающей семьи (48 стали приемными родителями для 58 детей, 39 стали усы-

новителями, 1 оформил опеку над ребенком, 3 являются кандидатами, 1 получил отказ органов опеки), 

а 63 человека не обратились в органы опеки (вероятно, пересмотрев свое недостаточно продуманное, 

эмоциональное намерение или отложив его реализацию, чтобы лучше подготовиться к этому серьезно-

му шагу). 

Для решения поставленных в программе сопровождения задач специалистами применяются как 

традиционные, так и современные методы и технологии работы – методы психологической, логопеди-

ческой и дефектологической диагностики детей, игровые технологии коррекционно-развивающей рабо-

ты с детьми, проектный метод организации работы специалистов и волонтеров, интерактивные методы 

обучения волонтеров, индивидуальное и семейное консультирование родителей, технологии организа-

ции деятельности коллегиального экспертного органа (консилиума), методы групповой психологиче-

ской (клубной) работы, компьютерные технологии и др.  

По мере реализации программы сопровождения выявлялись актуальные проблемы и потребности 

замещающих семей, что приводило к необходимости внедрять соответствующие формы работы: а) для 

более полного понимания особенностей развития и поведения приемных детей необходим комплекс-

ный междисциплинарный подход и к диагностике и к коррекционной работе – потребовалось проведе-

ние психолого-медико-педагогических консилиумов, причем в наиболее сложных случаях с привлече-

нием специалистов и органов опеки и образовательных учреждений; б) потребность в преодолении за-

крытости и в расширении социального опыта замещающих семей в защищенной обстановке привела к 

организации камерных детско-родительских праздников – тренингов детско-родительского взаимодей-



54 

ствия; в) потребность замещающих родителей в психологической поддержке, в обмене опытом с 

«такими же, как они сами» родителями была удовлетворена путем организации родительского клуба. 

От внутреннего состояния родителя зависит эмоциональный контакт с приемным ребенком, по-

этому одной из составляющих психологической работы с приемной семьей является эмоциональная 

поддержка родителей. Приемные родители часто беспокоятся о «неблагоприятном генофонде» ребенка. 

Какие-то проступки ребенка могут быть преувеличены из-за страха проявления у ребенка признаков 

«плохой генетики». Эти вопросы приемным родителям сложно обсудить с кем-то, ведь порой сущест-

вует тайна «принятия» в семью чужого ребенка. Одним из способов поддержки в этом случае является 

организация встреч приемных родителей, на которых они в безопасной, доверительной атмосфере ро-

дительского клуба могут обсудить беспокоящие их вопросы.  

Патронаж приемных семей специалистами ЦПМСС реализуется в форме волонтерского проекта 

«Домашняя игротека в приемной семье». Эта форма работы предоставляет возможность увидеть ребен-

ка в непринужденной обстановке, проанализировать его естественное поведение и взаимодействие с 

приемными родителями, а также оказать помощь коррекционно-развивающего характера в воспитании 

детей, в создании развивающей среды и развитии более теплых, непринужденных отношений между 

всеми членами семьи. 

Для реализации проекта «Домашняя игротека в приемной семье» специалистами Центра органи-

зуется и обучается группа студентов-волонтеров 3-5 курсов Института психологии, педагогики и соци-

альной работы Рязанского государственного университета, которые получают возможность поучаство-

вать в обучающих семинарах-практикумах и закрепить свои знания на пробных игровые занятия с деть-

ми. На следующем этапе педагоги-психологи Центра заключают соглашения с приемными семьями, 

желающими участвовать в  волонтерском проекте, затем совместно с волонтерами проводят диагности-

ческое обследование – изучение особенностей психического и речевого развития приемных детей, на 

основе которого составляются коррекционные игровые программы с учетом индивидуальных и возрас-

тных особенностей каждого ребенка. В индивидуальной карте фиксируются результаты обследования и 

коррекционно-развивающие задачи работы с ребенком. Волонтеры еженедельно посещают приемные 

семьи в течение ноября-мая, проводят игровые занятия с детьми, вовлекая родителей в игровой  про-

цесс. Такое взаимодействие приемного родителя и ребенка способствует оптимизации их общения. Ро-

дители получают возможность убедиться на практике, что играя со своим ребенком и предоставляя ему 

возможность играть самому, они способствуют его полноценному развитию. Помимо проведения игро-

вых коррекционно-развивающих занятий, волонтеры заполняют дневники наблюдений, что позволяет 

отслеживать динамику психического и речевого развития ребенка, корректировать при необходимости 

программу работы с ним, консультировать родителей. Важную роль в поддержке психического здоро-

вья ребенка играет принятие взрослыми его индивидуальности и возрастных особенностей. Приемным 

родителям сложнее развивать индивидуальность ребенка, так как им неизвестна история его развития, к 

тому же почти во всех сиротских учреждениях в связи с особенностями их организации к детям приме-

няется «поточный» метод воспитания, подавляющий индивидуальность. Данные диагностических ис-

следований и заполнение дневников наблюдений дает возможность отслеживать процесс индивидуаль-

ного развития ребенка и вырабатывать совместную стратегию его воспитания. На заключительном эта-

пе участники проекта подводятся итоги проделанной работы: волонтеры завершают проведение игро-

вых занятий  с детьми, специалисты Центра проводят совместно со студентами повторное диагностиче-

ское обследование детей (у всех детей зафиксирована в разной степени выраженная положительная 

динамика психического и речевого развития).  

От внутреннего состояния родителя зависит эмоциональный контакт с приемным ребенком, по-

этому одной из составляющих психологической работы с приемной семьей является эмоциональная 

поддержка родителей. Приемные родители часто беспокоятся о «неблагоприятном генофонде» ребенка. 

Какие-то проступки ребенка могут быть преувеличены из-за страха проявления у ребенка признаков 

«плохой генетики». Сталкиваясь с трудностями, замещающий родитель начинают сомневаться в своих 

способностях как воспитателя, винят себя за «ошибки». Индивидуальные консультации со специали-

стом, который наблюдает ребенка и приемную семью в динамике являются эффективной формой под-

держки. 

Социально-психологическое сопровождение приемных семей помогает родителям принять на 

себя новую роль и установить не только «деловые», но и эмоциональные контакты с детьми, что позво-

ляет создать благоприятные условия для их адаптации и полноценного развития в приемной семье, для 

сохранения и укрепления психического и социального здоровья приемного ребенка, для становления 

благоприятной семейной атмосферы.  

Важными качественными показателями эффективности этой работы являются: 

- наличие при повторном диагностическом обследовании в целом позитивной динамики разной 

степени выраженности у всех детей, участвующих в программе (хотя по некоторым показателям про-
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движение бывают и мало заметны, тем более важно показать их замещающим родителям, чтобы уси-

лить мотивацию к продолжению коррекционно-развивающей работы с ребенком); 

- консультирование специалистов и демонстрация волонтерами адекватных моделей взаимодей-

ствия с ребенком помогает замещающим родителям построить более близкие, эмоционально более теп-

лые, принимающие детско-родительские отношения и, вместе с тем, учитывающие актуальные задачи 

развития ребенка, а также содействуют созданию в семьях соответствующей возрасту и особенностям 

развития ребенка развивающей среды; 

- работа консилиума специалистов разного профиля в сложных случаях позволяет мобилизовать 

все силы – и в семье и в школе – и предотвратить критическое развитие событий, сохранить приемную 

семью; 

- общение с кураторами и с другими родителями в клубе снижает у приемных родителей уровень 

тревожности и склонность к негативным прогнозам, повышает уверенность в своих силах, стимулирует 

открытость в обсуждении проблем; 

-  замещающие родители охотно участвуют в опросах и круглых столах; 

- разнообразная помощь, предлагаемая семьям в рамках программы сопровождения, укрепляет в 

приемных родителях ощущение социальной значимости своей деятельности, стимулирует позитивный 

прогноз, что укрепляет намерения сохранить приемного ребенка в своей семье. 

И если в целом по стране ежедневно замещающие родители возвращают в сиротские учреждения 

20 детей, то в Рязани случаев возврата ребенка в государственное учреждение нет. Все это позволяет 

сделать общий вывод: программа сопровождения замещающих семей, объединяя усилия различных 

специалистов и служб, привлекая разные учреждения и студентов-волонтеров, позволяет переосмыс-

лить традиционные формы работы с семьей, внедрить специально разработанные под нужды замещаю-

щих семей программы и проекты – то есть создать эффективный комплекс психолого-медико-

социального сопровождения специфической категории семей и детей, имеющих высокую степень риска 

неблагоприятного развития.  

 

Психологическая служба в вузе и развитие  личностных потенциалов студентов- будущих 

менеджеров 

Волков И. В., аспирант кафедры педагогики и психологии. 

Нижегородский государственный архитектурно-строительный университет 

Профессия менеджера  является одной из самых распространенных профессий. Сегодня в подав-

ляющем числе высших учебных заведений существуют специальности и профили подготовки к управ-

ленческой деятельности. Как правило, конкурс в вузы по этой специальности один из самых высоких. 

Значительное количество современной молодежи предпочитают обучение на факультетах менеджмента 

или по данной специальности или профилю другим направлениям профессиональной подготовки.  

В соответствии с требованиями стандартов высшего профессионального образования в подготов-

ке менеджеров традиционно присутствуют учебные курсы как по психологии (изучается общая и соци-

альная психология, психология управления, психология управления персоналом и др.) , так и курсы,  

наполненные психологическим содержанием ( изучаются курсы, связанные с принятием управленче-

ских решений, с вопросами формирования команды, управления временем, организационной культурой 

и др.) . Однако,  при подготовке будущих менеджеров остается известная неопределенность  в учете 

специфики  управленческой деятельности, если речь идет о подготовке менеджеров для различных 

сфер производства, здравоохранения, образования, социальной сферы; не учитывается возможная стра-

тификация в сфере менеджмента и будущая управленческая позиция в организации. Существенным 

ограничением современной подготовки будущих менеджеров является тот факт, что ни при поступле-

нии вуз, ни в процессе получения высшего образования, ни при окончании вуза студент фактически не 

знает о своих личностных ресурсах, способностях и возможностях эффективно выполнять управленче-

ские функции. Насыщение студента –будущего менеджера специальными знаниями по психологии 

управления не гарантирует ему успешного вхождения  в профессию и освоения ее. 

 Целью нашего исследования было изучение личностных потенциалов студентов- будущих     

менеджеров и сравнительный анализ  полученных результатов со значениями личностных потенциалов 

уже работающих менеджеров среднего для определения уровня личностной готовности студентов к 

освоению профессии .   

Результаты исследования личностных потенциалов 84 уже работающих менеджеров и 60 студен-

тов- будущих менеджеров показали, что значения их личностных потенциалов  существенно различа-

ются .  Интеллектуальный потенциал студентов отличается большими значениями базисного интеллек-

та, но меньшими значениями интеллектуально лабильности  как коррелята креативности. Студенты, по 



56 

сравнению с менеджерами, менее ответственны ( характеризуются большей экстернальностью контро-

ля), менее целеустремленны, решительны, инициативны, настойчивы, обладают меньшим ресурсом 

самообладания. Студенты полагают, что происходящие с ним события являются результатом внешних 

сил – случая, других людей и т.д. Полученные результаты позволяют сказать, что студенты в большей 

степени, чем менеджеры,  демонстрируют свою зависимость от обстоятельств, не верят в свои силы, 

имеют размытые, неустойчивые цели. Контроль ситуации и ответственность за результат  они перекла-

дывают на других,  считая, что решить сложные проблемы не в состоянии. Поэтому студенты эффек-

тивнее работают, если кто-то руководит ими, не  стремятся отстаивать свою точку зрения, соглашаясь с 

мнением другого. При этом студенты более склонны нетерпеливость и раздражительность. Коммуника-

тивный потенциал студентов отличается более высоким уровнем эмпатии и не имеет значимых отличий 

от таких характеристик как тенденция  к присоединению и чувствительность к критике.  

Сравнительный анализ мужской и женской выборок студентов и будущих менеджеров показал 

схожие тенденции сходства-различия по характеристикам  интеллектуального и волевого потенциала . 

Коммуникативный потенциал женщин –менеджеров и студенток – будущих менеджеров значительно 

отличается по всем показателям.  

Таким образом, сравнительный анализ развития личностного потенциала студентов-будущих 

менеджеров и работающих менеджеров обнаружил серьезную личностную неготовность студентов к 

будущей профессиональной деятельности. Фактически, личностный потенциал студентов может обес-

печить их успешность в обучении, построенном по классическому принципу. Для того, чтобы повысить 

конкурентоспособность студентов в  будущей профессиональной управленческой среде, для успешного  

выполнения профессиональных функций менеджера  необходимо создание специальных условий для 

развития у студентов волевого потенциала и оптимизации значений коммуникативного и интеллекту-

ального потенциалов.  

 В последнее время в системе высшего образования интенсивно развивается психологическая 

служба, основное содержание деятельности которой связано с индивидуальным и групповым личност-

ным и профессиональным консультированием студентов, а также с активным социально-

психологическим обучением в форме тренингов, групповых дискуссий, деловых игр,  анализу случаев 

профессиональной деятельности. Все эти формы работы психологической службы вуза крайне востре-

бованы современной молодежью. Анализ личностных потенциалов студентов- будущих менеджеров 

позволяет обозначить приоритетные области как консультирования, так и активного социально-

психологического обучения. В первую очередь, необходимы программы развития волевого потенциала 

студентов: и в процессе консультирования, и в тренинга должны быть модули и разделы посвященные 

развитию ответственности, инициативности, решительности, настойчивости, целеустремленности и 

саморегуляции человека. Задаче развития коммуникативного потенциала должны отвечать программы  

развития тренингов социальных умений, работы в команде, и высказывания и принятия обратной связи. 

Причем программы развития коммуникативного потенциала должны строиться с учетом гендерных 

особенностей студентов. Программы , направленные на развитие креативности студентов также будут 

способствовать развитию их личностного ресурса.  

 

Эмоциональный интеллект как значимый фактор нравственного  

самоопределения 

Воробьева А.Е., Институт психологии РАН, г.  Москва  

Постановка проблемы: Юношеский возраст выделяется как сенситивный этап нравственного 

развития личности. Поэтому одной из основных проблем, которые стоят перед исследователями в на-

стоящее время, является анализ факторов, регуляторов и детерминант поиска молодыми людьми своего 

способа жизнедеятельности на основе воспринимаемых, принимаемых или формируемых ими во вре-

менной перспективе базовых отношений к миру, человеческому сообществу и самому себе (Журавлев, 

Купрейченко, 2006). 

Многие авторы (Илюшин, 1980; Колесов, 2003; Корниенко, 1997; Попов, Кашин, Старшинова, 

2000; Haidt, 2001; Krevans, Gibbs, 1996; Trivers, 1971; Овчарова, Мельникова, 2008; Титаренко, 1974; 

Хаэр, 1999; Обозов, 1979; Хаузер, 2006) включают эмпатию в число факторов нравственности лично-

сти. Альтруистические проявления невозможны и без способности идентифицировать эмоции других 

людей (Гоулман, 2008). Таким образом, в связи с нравственным самоопределением личности недоста-

точно рассматривать только способность к сопереживанию, необходим учет всех компонентов эмоцио-

нального интеллекта: и понимания чужих эмоций, и способности контролировать свои эмоции и т.д. 

Однако, есть данные о том, что высокий уровень эмоционального интеллекта может служить эгоисти-

ческим целям его обладателя (Kilduff, Menges, 2011; Bausseron, 2011), особенно если уровень духовно-

сти личности невысокий (Mestre, Guil, Gonzalez, Larran, Martinez-Cabanas, 2011). В связи с этим необхо-
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димы специальные исследования взаимосвязей нравственно-психологических характеристик личности 

и ее способности понимать и регулировать свои и чужие эмоции. 

В основу данной работы положено представление о нравственном самоопределении как процессе 

ориентации личности в системе нравственных идеалов и ценностей, среди людей и социальных групп, яв-

ляющихся их носителями, а также как осознанном процессе поиска, выбора и создания собственных нравст-

венных эталонов и идеалов, а затем на их основе - принципов, ценностей, норм, правил и т.п. (Купрейченко, 

2010). Нравственное самоопределение личности может быть оценено по оптимальному набору показате-

лей, включающему представления о нравственности, морали, нравственные ориентации личности, 

нравственные стратегии поведения и оценки неэтичных явлений окружающего мира. Этот комплекс 

элементов позволяет оценить как осознаваемое, так и не вполне осознаваемое, как декларируемое, так и 

осуществляемое в нравственном самоопределении. В модель включены как стержневые, так и поверх-

ностные, как устойчивые во времени, так и динамичные элементы данного феномена (Воробьева, 2010). 

В целом, результат нравственного самоопределения будет характеризоваться как более или менее 

позитивный/негативный. Вслед за Ю.И. Александровым и Н.Л. Александровой, Ф. де Ваалом, Д. Гудал, 

Д.В. Колесовым, М. Хаузером, В.Д. Шадриковым и др. (Александров, Александрова, 2009; Колесов, 

2000; Хаузер, 2008; Шадриков, 2009; de Waal, 1996; Goodal, 1990) позитивным в нравственности лично-

сти мы будем считать то, что способствует выживанию, сохранению человеческого сообщества: ориен-

тацию на интересы общества, гуманистическую и миросозидательную (сохранение среды обитания спо-

собствует выживанию) направленность, способность к самопожертвованию, альтруизм, заботу и т.п. 

Характеристика самоопределения как позитивного встречается, например, в работах Л.И. Акатова и 

Е.Ю. Стрижова (Акатов, 2009, Стрижов, 2009). Под позитивной нравственной позицией нами понима-

ются гуманистические представления, стратегии и ориентации респондентов. Под негативной нравст-

венной позицией в свою очередь понимаются противоположно направленные представления, страте-

гии, ориентации (Воробьева, 2010). 

Методики исследования:  

опросник «Нравственное самоопределение личности» А.Е. Воробьевой и А.Б. Купрейченко. Со-

держит три смысловых блока: «Представления о нравственности, морали», «Нравственные стратегии» и 

«Нравственные ориентации личности». 

тест на эмоциональный интеллект Д.В. Люсина. Оценивает межличностный и внутриличностный 

эмоциональный интеллект. 

методики оценки психологических показателей эффективности газетных заголовков и рекламы 

А.Е. Воробьевой и А.Б. Купрейченко (для выявления скрываемых и неосознаваемых аспектов нравст-

венного самоопределения через отношение к неэтичным явлениям, релевантным опыту современной 

молодежи). 

Выборка исследования: молодежь в возрасте 18-35 лет (208 чел.), из них мужчин 48%, женщин 

54%. Выборка разнородна по образовательному уровню и профессиональному составу. 

Результаты: Респондентов с более высоким межличностным эмоциональным интеллектом отли-

чает большая приверженность представлению о значимости морали для общества, об относительности 

нравственности, о существовании воздаяния за добро и зло, о нравственности личности, как показателе 

ее силы, о том, что каждый несет ответственность за свой моральный облик и этичность поведения. 

Также при сравнении респондентов с разным уровнем межличностного эмоционального интеллекта при 

более высоких его значениях наблюдается переход от необязательности к обязательности соблюдения 

нравственных норм на когнитивном уровне, наблюдается большая активность в нравственном поведе-

нии на эмоциональном уровне, также увеличивается взаимность (добро за добро и зло за зло) на кона-

тивном уровне. У респондентов со средним межличностным эмоциональным интеллектом наблюдается 

меньшая приверженность стратегии взаимности на эмоциональном уровне, чем у респондентов с высо-

ким межличностным эмоциональным интеллектом. Оценка неэтичных явлений более позитивна у рес-

пондентов с более высоким межличностным эмоциональным интеллектом. 

При сравнении респондентов с разным уровнем внутриличностного эмоционального интеллекта 

при более высоких его значениях наблюдается большая убежденность в том, что нравственность лично-

сти – проявление ее силы, что каждый несет ответственность за свой моральный облик и этичность по-

ведения, наблюдается переход от необязательности к обязательности соблюдения нравственных норм 

на когнитивном уровне, от пассивности к активности нравственного поведения на конативном уровне, 

от невзаимности к взаимности на когнитивном и конативном уровне. Также при большем внутрилично-

стном эмоциональном интеллекте наблюдается большая приверженность на эмоциональном уровне 

стратегии обязательности соблюдения нравственных норм и стратегии активности нравственного пове-

дения, наблюдается переход к отрицанию эгоцентрической ориентации, все меньшая приверженность 

группоцентрической ориентации, все большая приверженность миросозидательной ориентации. У рес-
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пондентов с высоким внутриличностного эмоционального интеллекта склонность к гуманистической 

ориентации меньше, чем у респондентов с более низким внутриличностным эмоциональным интеллек-

том. Отношение к неэтичным явлениям более позитивно у респондентов с более высоким внутрилично-

стным эмоциональным интеллектом (Vorobieva, Kupreichenko, 2011). 

У женщин с более высоким уровнем межличностного эмоционального интеллекта наблюдаются 

как более позитивные представления о нравственности (сила) и нравственные стратегии (активность), 

так и менее позитивные стратегии (необязательность, взаимность в нравственном поведении), также им 

свойственно более негативное отношение к неэтичным явлениям. Эти особенности могут быть объясне-

ны тем, что высокий межличностный эмоциональный интеллект подразумевает высокую способность к 

пониманию чужих эмоций, а также высокую способность вызывать у других нужные эмоции, что ха-

рактеризуется как склонность к манипуляции (Люсин, 2006; Kilduff, Menges, 2011). По-видимому, в 

стратегиях отражается эта манипулятивность. У женщин с более высоким уровнем внутриличностного 

эмоционального интеллекта наблюдаются более позитивные представления о нравственности (сила, 

личная ответственность), нравственные стратегии (обязательность), нравственные ориентации 

(миросозидательная), но более позитивное отношение к неэтичным явлениям. 

Мужчинам с более высоким межличностным эмоциональным интеллектом свойственна меньшая 

приверженность к  негативным нравственным стратегиям (необязательность, взаимность), но более по-

зитивное отношение к неэтичным явлениям. Эта особенность может быть объяснена тем, что высокий 

межличностный эмоциональный интеллект подразумевает высокую способность к пониманию чужих 

эмоций, а также высокую способность вызывать у других нужные эмоции, что характеризуется как 

склонность к манипуляции (Люсин, 2006). Также было выявлено, что представления о нравственности 

(значимость для общества, воздаяние) менее позитивные, чем у мужчин со средним межличностным 

эмоциональным интеллектом. Мужчинам с более высоким внутриличностным эмоциональным интел-

лектом свойственны как более позитивные представления о нравственности (личная ответственность), 

нравственные ориентации (миросозидательная), так и менее позитивные представления о нравственно-

сти (искусственность, относительность), нравственные стратегии (взаимность), а также более негатив-

ное отношение к неэтичным явлениям. Такое своеобразие может объясняться тем, что высокий внутри-

личностный интеллект подразумевает высокую способность к самоконтролю эмоций и их рационально-

му анализу (Люсин, 2006), и эта рациональность и идея контроля могут переноситься на другие лично-

стные характеристики и на внешние явления (Воробьева, 2010). 

Выводы: Нравственная позиция молодых респондентов со средним межличностным и внутри-

личностным эмоциональным интеллектом более позитивна (по представлениям о нравственности, нрав-

ственным стратегиям, нравственным ориентациям). Это объясняется сбалансированностью понимания 

своих и чужих эмоций. Роль эмоционального интеллекта в нравственном самоопределении как женщин, 

так и мужчин сложна и неоднозначна: некоторые компоненты нравственного самоопределения у них 

более позитивны при более высоком уровне эмоционального интеллекта, а некоторые – наоборот. 
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Семья одаренного ребенка 

Гаврилова Ю.П., Хузиахметова Г.И., 

Уральский Государственный Педагогический Университет, г. Екатеринбург 

По последним статистическим данным, Россия является рекордсменом по количеству одаренных 

детей, особенно в области творческих направлений. 

Одаренный ребенок – это обозначение любого ребенка, чьи интеллектуальные способности и 

достижения значительно превышают нормы, характерные для его возраста [3]. 

По мнению, Е.И. Щеблановой, одаренный ребенок - это ребенок, который выделяется яркими, 

очевидными, иногда выдающимися достижениями (или имеет внутренние предпосылки для таких дос-

тижений) в том или ином виде деятельности [6]. 

Таким образом, одаренные дети это дети, обнаруживающие особо высокий уровень способности 

общих или специальных. 

Рассуждая на эту тему, следует сказать, что каждый человек имеет свои генетические корни и, 

значит, каждый по своему гениален, талантлив, наделен каким-либо даром. Но когда приходит тот мо-

мент, который нельзя упустить, необходимо создать определенные условия, благодаря которым этот 

дар может проявиться – кто должен это сделать? Естественно, в первую очередь это - семья. 

Именно родители первыми замечают одаренность ребенка, хотя это не всегда легко сделать, так 

как не существует какого-то стереотипа одаренности — каждый ребенок проявляет свои способности 

по-своему. 

В некоторых случаях, одаренность ребенка остается незамеченной в семьях. 

Например, в семьях, где все дети отличаются способностями, родители, как правило, восприни-

мают их как обычных детей.  

Особенно часто не замечается раннее развитие ребенка в рабочих семьях, где родители не полу-

чили должного образования. А также сознательный отказ в понимании своего ребенка как одаренного, 

так как перед родителями возникают несколько трудных вопросов: как преодолеть возникающие труд-

ности в общении с таким ребенком, как сформировать его адекватную самооценку и помочь ему адап-

тироваться в обществе. 

Все эти примеры могут привести к следующему: ребенок остается  тем же, но родительское вос-

приятие изменилась; родители начинают нервничать, задаваться вопросом: «А так ли мы выполняем 

свои обязанности по отношению к ребенку?» В таких случаях напряжение может вытеснить радость из 

семейных отношений. Вследствие чего самовосприятие ребенка будет изменено ярлыком одаренности.  

Подобное отношение может серьезно мешать нормальному, счастливому детству; такие стерео-

типы необходимо развенчивать и нивелировать.  

Отрицание или игнорирование уникальных способностей  никак не поможет ему найти свое ме-

сто в жизни, реализоваться и самое главное стать счастливым. 

Идеальная  родительская реакция на одаренность ребенка должна лежать где-то посредине меж-

ду игнорированием и эксплуатацией способностей ребенка.  

Так, вскоре после рождения одаренного ребенка,  родители сталкиваются с первыми проблема-
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ми, которые делают жизнь родителей достаточно непростой. 

Его повышенная активность доставляет родителям массу неудобств: проблемы со сном (такие 

дети спят, как правило, значительно меньше обычных детей), с едой, общением и т. д.  

Затем начинаются трудности, связанные с повышенной познавательной активностью одаренного 

малыша. Такая активность имеет много неприятных последствий: сломанные телефоны и электропри-

боры, разобранные часы и швейные машинки—все, что попадается под руку одаренному ребенку, мо-

жет стать предметом его ненасыщаемого любопытства. Эта черта вызывает неудовольствие родителей. 

Среди других проблем, волнующих родителей одаренных детей — бесконечные вопросы, кото-

рые задают эти дети, а также (и это особенно часто) трудности, которые возникают у одаренных детей 

на ранних этапах школьного обучения. Дело в том, что, как правило, у одаренного ребенка достаточно 

рано формируется зона его особых интересов. На школьные предметы, которые по ряду причин оказы-

ваются за пределами этой зоны, у одаренного ребенка просто не остается ни времени, ни желания. Мно-

го, очень много терпения потре-буется от родителей, чтобы преодолеть и эту проблему. 

Многие исследователи пытались понять, чем отличаются родители одаренных детей, какие стили 

воспитания и установки свойственны их семьям. 

Проведенный нами анализ литературы: В.Л.Леви, А.И. Савенков, Н.С.Лейтес и другие, позволи-

ли нам выделить следующие характеристики семей одаренных детей. 

Одним из таких главных показателей является социальное положение. 

Одаренные дети воспитываются преимущественно в (87%) полных и благополучных семьях, сле-

дует отметить что в 70% случаев вместе с детьми и родителями живут родственники: бабушки, дедуш-

ки, тети, дяди, двоюродные братья, сестры. 

В России, по данным, полученных Л.А. Венгером, высшее образование имеют 95% отцов и мате-

рей  

Большинство отцов (80%) окончили МГУ, МГИМО, Высшую школу экономики и другие учеб-

ные заведения, отличающиеся высокими требованиями к качеству образования. В настоящее время от-

цы занимаются бизнесом, связанным с редакторской, банковской, медицинской, адвокатской деятель-

ностью. Некоторые родители работают в наукоемких сферах и на государственной службе. Практиче-

ски все матери (90%) работают по специальности. Уровень дохода большинства семей (90%) – выше 

среднего. 

Одаренность и наследственность. 

По данным ученых Стэндфордского университета, родители талантливых детей показывают вы-

сокий уровень интеллектуального развития, хотя немногие из них осознавали это. 

Активная жизненная позиция родителей и всей семьи в целом. 

В личностном плане родителей одаренных детей характеризует положительное отношение к жиз-

ни, активная жизненная позиция. Как правило, в 85% случаев они любят свою работу, энергичны и ди-

намичны. Главное, что их отличает, – это антиконформизм, независимость от постороннего мнения, от 

условностей и предрассудков общества. Они ведут себя уверено, часто не заботясь о своей репутации. 

В свободное время они посещают театры, выставки, часто выезжают за рубеж. Эти семьи характеризу-

ются открытостью, разнообразными социальными связями. Их часто навещают родственники или дру-

зья. Хотя бы раз в месяц к ним приходили знакомые с детьми или они сами ездили в гости. 

Принципиально важным являются, методы воспитания, которые имеет важное значение для раз-

вития одаренности ребенка. 

По М.И. Рожкову, метод воспитания  - это  способ реализации целей воспитания. 

        Рассмотрим методы воспитания одаренных детей по М.И. Рожкову [4]. 

 

Совместная активность в учебных группах разных типов субъектности 

Гайдар К.М., Воронежский государственный 

университет, г. Воронеж 

Процессы модернизации, происходящие сегодня в российском образовании, нацелены на то, что-

бы общество взрастило молодое поколение, способное самостоятельно, инициативно и творчески ре-

шать задачи прогрессивного развития страны, повышения качества жизни и собственной самореализа-

ции. Не зря поэтому проблема личностных ресурсов актуальна не только в русле индивидуального раз-

вития, но и в контексте социального взаимодействия с другими людьми в составе группы или организа-

ции. На смену понятию «человеческий фактор» приходит понятие человеческого капитала, подчерки-

вающее не только функциональное назначение человека как производителя благ, но и его внутренние 

качества как ценное достояние всего общества. Среди этих качеств на первое место следует поставить 
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качество субъектности – способности быть автором и режиссером собственной судьбы, самостоятельно 

несущим ответственность за свои выборы, действия и их результаты. 

Личность может стать субъектом, раскрыть и реализовать свой субъектный потенциал, лишь бу-

дучи включенной в различные социальные объединения, взаимодействуя с другими. Поэтому так важ-

но, чтобы группы, в которые включена личность, также выступали в качестве целостных субъектов. Как 

подметил В.С. Мерлин, «характер взаимоотношений в коллективе детерминирует формирование 

свойств личности, типичных для данного коллектива» [5; 259]. С этой позицией перекликаются выска-

зывания Г.М. Андреевой: «личностью становятся, и поэтому для личности "небезразлично", в каких 

именно группах осуществляется ее становление…» [1; 368] и А.К. Дусавицкого: «подлинный коллек-

тив, кроме того, что он "использует" личность в качестве элемента системы, дает еще "кое-что" самой 

целостной личности» [3; 76-77]. 

Относительно подрастающего поколения и молодежи это означает, что создание в процессе 

обучения и воспитания оптимальных условий для развития отдельных личностей и их субъектно-

сти неразрывно связано с развитием самой учебной группы как самостоятельного субъекта. 

Под групповым субъектом мы понимаем системное и динамическое качество социальной группы 

взаимосвязанных и взаимодействующих людей, проявляющееся тогда, когда она действует как единое 

целое в значимых социальных ситуациях, осуществляя разные виды совместной активности, в том чис-

ле преобразовывает эти ситуации и саму себя, осознавая, что именно она является источником этих 

действий и преобразований [2]. 

Совместная активность – это взаимодействие группы с социальным окружением в ее субъектной 

позиции, активность, совместно осуществляемая взаимосвязанными и взаимодействующими членами 

группы. 

Возможны следующие виды активности группового субъекта: совместная деятельность 

(трудовая, учебная, учебно-профессиональная, художественная, культурно-массовая, общественно-

организационная, спортивная, волонтерская и пр.), общение, взаимоотношения, взаимодействия, соци-

альное познание, в том числе самопознание, рефлексия и саморефлексия, управление и самоуправле-

ние, поведение, творчество и др. 

Проведенный теоретический анализ позволил выделить общие качества различных видов совме-

стной активности группового субъекта. Каждое из них может быть представлено в виде континуума, 

имеющего в выраженном состоянии полярные проявления: 

а) осознанная и целенаправленная – импульсивная и бесцельная. Организуя и реализуя совмест-

ные дела, группа сознательно осуществляет и регулирует свою активность, преследуя при этом стоящие 

перед ней цели. Но не исключены и ситуации, когда она действует в «состоянии порыва», не продумы-

вая и не рефлексируя цели, которые могут быть достигнуты, не осознавая последствий, к которым мо-

жет привести подобная активность; 

б) систематичная – эпизодичная. Проявляя активность постоянно, систематически, группа зара-

нее ее планирует, стремится придерживаться плана, цель и интерес к делу сохраняет до конца, благода-

ря чему уровень активности не снижается по мере приближения к окончанию дела. Однако групповой 

активности может быть свойственна и эпизодичность – группа проявляет ее всплесками, в основном 

лишь в очень значимых для себя ситуациях или под ощутимым внешним давлением, причем, как прави-

ло, надеется на отдельных своих представителей; 

в) конструктивная – деструктивная. В первом случае активность группы имеет созидательный 

характер, поскольку ориентирована на построение, воссоздание, развитие, совершенствование внутри-

групповых и межгрупповых отношений, выработку системы норм, ценностей, правил, которым должно 

подчиняться поведение группового субъекта, освоение новых видов и способов деятельности, поддер-

жание внутри- и межгруппового доверия и т.д. Но и тогда, когда активность группы имеет деструктив-

ный вектор, она остается субъектом, особенно если эта активность целенаправленна и осуществляется 

преднамеренно (к примеру, групповой субъект сознательно «разжигает» внутренний конфликт или ме-

жду группами, не хочет искать продуктивные способы разрешения наступившего кризиса, сдержать 

свою активность, когда этого требуют актуальные условия, блокирует достижение результата другими 

группами); 

г) основана на самоорганизованности группы – основана на внешних организационных факторах. 

Уровень активности группы может обеспечиваться ее умением самоорганизоваться, осуществлять са-

морегуляцию. Большую роль в этом играют действующие в ней органы самоуправления – лидеры-

организаторы, актив группы. Вместе с тем группа может не видеть путей самоорганизации, не знать, 

как распределять между своими членами функции, обязанности, роли, не уметь это делать и ее актив-

ность может зависеть исключительно от внешних факторов (побуждений со стороны руководства, ини-

циативы других групп и др.); 
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д) внутринаправленная – внешненаправленная. В одних случаях преобладает направленность на 

себя: группа сосредоточена на своих проблемах, задачах, трудностях. В других ситуациях ее активность 

приобретает внешненаправленный характер: устремлена на взаимодействие с окружающими субъекта-

ми – индивидуальными и групповыми; 

е) воспроизводящая – преобразующая (творческая). В первом случае группа ограничивается вос-

созданием готовых образцов, приемов, действий, поступков, взаимоотношений. Наряду с этим она мо-

жет не довольствоваться имеющимися ресурсами, а стремится к их расширению и обогащению. Тогда, 

преследуя цель создания чего-то нового, она может прибегать к преобразующей активности (например, 

создание, освоение новых видов деятельности или новых способов, алгоритмов уже выполнявшейся 

ранее деятельности, применение новых поведенческих стратегий или тактик, формирование новых 

норм и ценностей, перестройка сложившейся групповой структуры в смысле появления в ней новых 

элементов или перегруппировки исходно имевшихся и т.п.); 

ж) адаптивная – неадаптивная. Активность группы может иметь своим следствием ее приспособ-

ление к сложившейся ситуации, например, усвоение предлагаемых знаний, принятие и выполнение 

стоящих перед ней задач, выработанных более широкой общностью норм и ценностей и т.п. Но для 

группового субъекта, особенно высокого уровня развития, более характерной является неадаптивная 

активность – в том позитивном смысле, что он не ограничивает свою активность выполнением требова-

ний социального окружения, а выходит за установленные границы ситуации, проявляя инициативу и 

ответственность, выполняет бóльший, чем исходно предполагалось, объем активности, или распростра-

няет ее на большее число сфер и объектов, чем было предварительно спланировано, или стремится ре-

шить большее число задач по сравнению с минимально необходимым для выполнения конкретной ак-

тивности. Но возможен и вариант, когда неадаптивная активность группового субъекта имеет негатив-

ный характер – в смысле последствий для него самого, когда он не может адекватно приспособиться к 

ситуации, т.е. это его дезадаптивная активность; 

з) приводящая к объективному результату (продуктивная) – безрезультативная (непродуктивная). 

Активность группового субъекта может иметь результат, выраженный в объективной форме, наглядно 

воспринимаемой и им самим, и социальным окружением. Этот результат способен влиять на последую-

щую жизнь самой группы и/или более широкой общности. Вместе с тем групповая активность может не 

привести к очевидному результату. Во всяком случае групповой субъект может затрудниться четко 

сформулировать в объективных показателях, чего он достиг, осуществляя свою активность, для его ок-

ружения итоги такой активности также могут быть неощутимыми; 

и) вызывающая субъективную удовлетворенность – вызывающая субъективную неудовлетворен-

ность. Участвуя в различных видах совместной активности, групповой субъект отдает себе отчет, что 

получает от этого значимые выгоды для себя, своего развития, дальнейшего сплочения и консолидации, 

т.е. испытывает субъективную удовлетворенность. Наряду с этим допустимо, что самореализация груп-

пы в качестве субъекта той или иной активности влечет за собой разочарование в себе самой и своих 

силах, считает, что испытывает больше неприятностей, чем положительных моментов, переживает не-

удовлетворенность. Причем последнее может иметь место и тогда, когда объективно она получила оп-

ределенный результат, оцениваемый ее окружением как вполне успешный. 

Мы провели эмпирическое исследование школьных классов как субъектов совместной активно-

сти, определяя при этом доминирующий у них типов субъектности (потенциальная субъектность, ре-

альная, рефлексирующая, согласно А.Л. Журавлеву [4]). В нем участвовали 15 9–11-х классов пяти во-

ронежских школ (объем выборки – 367 учащихся). Использовались авторские опросник «Типы группо-

вой субъектности» и анкета для учащихся. 

Установлено, что среди изученных классов 7 (46,7%) относятся к типу реальной субъектности (в 

основе лежит совместная активность), а 8 (53,3%) – потенциальной (базируется на взаимосвязи и взаи-

мозависимости членов группы). Классов с типом рефлексирующей субъектности (когда главным свой-

ством группы является саморефлексивность) не выявлено. 

Для классов с типом реальной субъектности характерно выполнение разных видов совместной 

активности. Как и ожидалось, наибольший удельный вес приходится на совместную учебную деятель-

ность (составляет 61,5% от других видов деятельности) – как в самой школе, так и за ее пределами при 

выполнении домашних заданий, подготовке к олимпиадам, предметным викторинам и пр. При этом 

имеет место как внутригрупповая учебная деятельность, так и межгрупповая, состоящая в обмене ин-

формацией между классами и взаимодействии их представителей в период проведения различных кон-

трольных работ, экзаменов. 

Второе место по частоте встречаемости занимает художественно-творческая деятельность 

(24,6%): совместное участие в разных творческих объединениях («Школьный театр» и т.п.) и художест-

венных студиях (танцевальных, изобразительных и др.), подготовка и проведение концертов, вечеров 
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самодеятельности, спектаклей – внутриклассных и общешкольных. 

Далее следуют организаторская и спортивная деятельности (7,2% и 6,7%), причем оба вида чаще 

реализуются в межгрупповой форме (проведение школьных линеек, подготовка торжественных меро-

приятий, участие в межклассных спортивных соревнованиях, «Днях здоровья» и т.д.). 

В школьных классах практически не представленны научная и волонтерская деятельность, что 

объясняется возрастом учащихся и спецификой организации работы школ. Лишь эпизодически старше-

классники заняты совместной трудовой деятельностью (например, на субботниках). 

Помимо деятельности, классы с доминированием типа реальной субъектности отличают такие 

виды совместной активности, как общение и взаимоотношения с одноклассниками: значительное число 

учащихся предпочитают проводить свободное время вместе, для них значимо обсуждение и совместное 

переживание тех или иных событий в жизни класса, они ориентированы на взаимопомощь и поддерж-

ку. На межгрупповом уровне это общение и взаимодействие к другими классами одной параллели. При 

этом оно, по мнению большинства школьников, носит конструктивный характер, конфликтов практиче-

ски не возникает, хотя, например, собственное поражение в школьных соревнованиях и конкурсах и 

победа другого класса могут переживаться болезненно. 

По самооценкам классов с преобладающим типом реальной субъектности, они способны само-

стоятельно организовывать разные виды совместной активности, умеют наладить взаимодействие внут-

ри класса и с другими классами, сознательно и самостоятельно регулировать свою активность. Учащие-

ся считают, что успех в деле зависит от усилий и желания самого класса, что их активность приносит 

всему классу и каждому его члену пользу, позволяет сплотиться, почувствовать свою значимость и 

единство, повышает статус класса в школе. Чаще всего достигаемые результаты вызывают чувство 

удовлетворения. 

Что же касается классов, у которых преобладает тип потенциальной субъектности, то у них за-

метно меньше проявляется ориентация на осуществление совместной активности. В основном они 

предпочитают общение в микрогруппах. Среди разных видов совместной деятельности представлена, 

как правило, лишь учебная. По их собственным оценкам, совместная активность проявляется несисте-

матически, главная роль в ней принадлежит классному активу и отдельным ученикам, нередко они за-

трудняются самостоятельно организовать и провести какое-то дело, рассчитывают на указания и по-

мощь классного руководителя, взаимодействие с другими классами не является для них привлекатель-

ным. 

Таким образом, большее разнообразие видов совместной активности учебных групп старше-

классников сочетается с более зрелым типом групповой субъектности и создает благоприятные условия 

для роста субъектности и самих классов, и их участников. 
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Диагностика детского рисунка одаренных личностей 

Гарипова Э.Р., Башкирский Государственный  

педагогический университет им. М.Акмуллы г.Уфа 

Рекомендации разработаны для учителей начальных классов, студентов педагогических вузов с 

целью изучения особенностей функционирова-ния интегративной модели нравственно-эстетического 

воспитания на основе духовных ориентаций детского рисунка. 

Данные методические рекомендации представляют обзор следующих необходимых для учителей 

начальных классов научно-теоретических и ху-дожественно-практических данных: рассмотрения функ-

ции предвосхищения детского рисунка, примеров детских рисунков выдающихся личностей, эти-ко-

педагогического анализа детских рисунков выдающихся личностей, обобщения типичных особенностей 

детских рисунков выдающихся личностей, художественно-этического диагностирования младших 

школьников, рассмотрение педагогических условий проведения занятий этического воспитания во вне-
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урочное время. 

Духовные ориентации детского рисунка представляют совокупностьтипических, характерных 

черт детского мироощущения, взаимосвязь этического и эстетического, объективного и субъективного в 

сознании ребенка, оказывают катарсическо-гармонизирующее воздействие. Эффективность нравствен-

но-эстетического воспитания значительно повышается, если педа-гогический процесс строить, исполь-

зуя данные о внутреннем мире детей, представленные анализом духовных ориентаций рисунка. 

В виду определенной сложности обучения анализу детских рисунков с точки зрения этическо-

педагогического диагностирования предлагается изучить детские рисунки выдаю-щихся личностей, с 

целью аналитического сопоставления детского рисунка с нравственной позицией, мировоззрением бу-

дущей личности. 

Рассмотрение детского рисунка выдающейся личности в ракурсе раскрытия его духовных ориен-

таций представляет не только культурно- просветительный опыт, но и позволяет в педагогической 

практике видеть этический содержательный аспект рисунков младших школьников. 

Современные науки - кибернетика, генетика, а также институты ин-формации - позволяют пред-

видеть будущее ребенка. Однако такая позиция не в полной мере отражает свойство прогнозировать. 

Методы исследования психологии, нейрофизиологи способны раскрыть и исследовать сущность и зако-

номерность объективных процессов развития ребенка. Вместе с тем из-вестно, что искусство обладает 

функцией предвосхищения, которое более доступно для учителя начальных классов. ―Если ученый спо-

собен умозак-лючать о будущем, художник может его образно представить. Существует непосредствен-

ное, интуитивное знание, представляющее собой прямое ус-мотрение истины‖. 

Рассмотрим духовные ориентации детских рисунков на примерах из жизни известных выдаю-

щихся людей, писателей, поэтов, композиторов, ху-дожников, которые имели отличительные черты 

нравственного мировоззре-ния, чьи рисунки детства сохранились и стали известными. В рисунках за-

печатлен склад характера, индивидуальная жизненная позиция будущей вы-дающейся личности. 

Проанализируем рисунки юного Александра Пушкина. Один из первых ри-сунков - это авто-

портрет, который был написан в 12 лет. Автопортрет из-вестен среди пушкинистов как "Егоза Пуш-

кин". Рассмотрим портрет с по-зиций нравственно-эстетического воспитания. 

На рисунке мальчик, сосредоточив взгляд, всматривается в даль. С од-ной стороны, автор кон-

турно подчеркивает нежность лица, обаяние и доб-роту. С другой стороны, во взгляде ощущается ум и 

твердость характера. Гибкость ума подчеркивает высокий, не по-детски открытый лоб. В детском ри-

сунке юного поэта прослеживается сила таланта, а также - драма характера и сила будущих поступков. 

Мальчик никем не защищен. Данный рисунок выступает как предречение будущего, отражает склады-

вающееся мировоззрение. С позиций нравственно-эстетического воспитания содержание рисунка отра-

жает тот нравственный залог, который на протяжении всей последующей жизни будет отстаивать ав-

тор. В данном плане это, прежде всего, идея свободы воли. Свобода воли дает человеку способность 

совершать нравственные поступки. С самого раннего детства А-С.Пушкин рассматривал мораль не 

только как один из видов нормативной регуляции, включающий определенного вида предписания и 

санкции. Они мели смысл для него только тогда, когда человек был волен их выполнить. Санкции для 

Пушкина означали тот смысл, что человек признает себя от-ветственным за выполнение своих поступ-

ков, оказывается способным со-вершать поступки, а не только вынужденные действия. Нравственные 

поня-тия А.С.Пушкина опирались на такие категории этики как "долг", "совесть", добро", что в даль-

нейшем мотивировало логику морального и ценностного выбора. В каждой конкретной ситуации 

А.С.Пушкин стремился не только к некоторому важному для него благу, ему было важно не только дос-

тичь же-лаемого блага, но и чувствовать, что он стремится к истинному благу. 

На протяжении всех лет обучения в лицее в рисунках Пушкина встре-чаются старательно выпи-

санные уголки парка Царско-Сельского лицея. В рисунке юный поэт на Царское Село уже смотрит как 

на прошедшую страницу жизни. Он мысленно возвращает-ся в лицей, видится одинокая фигурка, вхо-

дящая в арку ворот. Чистота ли-ний, строгость, благородство душевных порывов сочетаются с линиями 

бла-городства архитектурного ансамбля. Часть страницы в рисунке отводится архитектурному ансамб-

лю, а другая - парку. В душе Пушкина они равно-значны. Приведенный пример доказывает мысль о 

том, что с самого раннего детва у Пушкина обнаруживалась объективная связь с культурой как систе-

мой ценностей. Пушкин в своем творчестве содержит часть культуры. Он не только развивался на осно-

ве освоенной им культуры, но и внес в нее принципиально новое содержание и нравственно обогатил. В 

развитии личности Пушкина освоение культуры как системы ценностей представляет развитие нравст-

венности и становление в творческом плане. 

Известны детские рисунки Алксандра Блока. К его рисункам современники относились по-

разному. Одни считали, что талантливы: в них впоследствии видели будущее; другие считали, что в 

отличие от рисунков Пушкина или Лермонтова рисунки Александра Блока совершенно детские и чего 
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не говорят о великом будущем поэта.  

В детских рисунках А.Блока имеет отражение то мировоззрение, кото-рое в его взрослой жизни 

будет известно и развито в полном объеме. Зрелый Блок рассматривал категории этики как основу сис-

темы жизни, где прекрас-ное должно преобладать над страданиями. Реальностью для него являлись те 

нравственные отношения, которые возникали в его сознании в отношени-ях между людьми, в связи с 

чем в его творчестве общественно-политические отношения нашли незначительное отражение. Окру-

жающая его реальность фактически в какой-то степени была для него несуществующей, а главным яв-

лялось осмысление переживаний и чувств. А.Блок не делал ставку на дос-тижение успеха, а обращал 

свое внимание на переживание прекрасного в отношениях. 

Для Блока правдивым и истинным выражением нравственной идеи являлось искусство. Как в 

детстве он получал эстетическое наслаждение от своих детских рисунков, так будучи взрослым в искус-

стве находил источник блага. 

 В раннем детстве проявил себя будущий великий художник Ва-лентин Александрович Серов. 

Его отец, выдающийся композитор и музы-кальный критик Александр Николаевич Серов, всячески 

поощрял занятия ребенка рисованием. Друзьями семьи были М.М.Антокольский, И.Е.Репин и другие 

выдающиеся люди того времени. В семь лет маленький Тоша напи-сал картину "Дом в Никольском". 

Детский рисунок полон света, свежести и воздуха, но близкие к этому рисунку еще не отнеслись доста-

точно серьезно. Этот рисунок еще не был заявкой на будущую художественную деятельность, но к ри-

сункам мальчика уже стали присматриваться. Когда Тоше исполнилось 9 лет, ему стал давать занятия 

рисования И.Репин. Ученик уже самостоятельно судил о живописи, а учитель утверждал, что Серов 

обладает природным безошибоч-ным вкусом и отмечает истинно художественное. Несколько альбомов 

с рисунками юно-го Серова сохранены до настоящего времени. Свое мастерство Валентин Серов совер-

шенствовал всю жизнь, но раннее его творчество было также значимым. Достаточно упомянуть карти-

ну "Девочка с персиками", которую он написал мастерски в 20-летнем возрасте. Детские и ранние ри-

сунки Се-рова психологически проникновенны и изысканны по стилю, словно, им во-дила рука масте-

ра. 

В.Серова интересовало, что испытывает человек в процессе нравст-венного очищения, что при 

этом совершается в глубине его души, каким об-разом нравственность находит свою обитель в душе 

человека. Идея поиска "дома" нравственности в душе человека находит воплощение в его произве-

дениях, обнажая "сокровенные недра его души". 

Этическо-педагогический анализ детских рисунков выдающихся личностей. 

Характерные черты детских рисунков выдающихся людей включают в 

себя: 

доверчивую обращенность к внешнему миру; 

высокий уровень эмоционального восприятия окружающей среды; 

свободное развитие чувств и воображения; 

построение моральных идеалов и образов; 

усиленное внимание к собственному внутреннему миру (наличие автопортретов); 

опора на личный опыт; 

внутренняя свобода; 

наличие эстетических и этических взглядов; 

художественно-творческий характер восприятия окружающей действительности; 

стремление познать и передать реальность; 

благородство духовных устремлений; 

детский рисунок отражает нравственный мир талантливого ребенка, его идеалы, смысл жизни, 

мировоззрение; 

детский рисунок отражает интеллектуальные параметры ребенка, креативность его мышления; 

в детском рисунке имеют отражение типологические качества будущей вдающейся личности: 

воля, наблюдательность, самообладание, саморегулирование, уравновешенность, стойкость во взглядах, 

толлерантность, требовательность к себе и готовность к самосовершенствованию; 

в детских рисунках присутствуют гармония и красота. 

Изучение рисунков выдающихся людей позволило создать обобщенный образ детского рисун-
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ка, отражающий характерные, существенные стороны детских рисунков, вбирающие в себя: 

диалектическое единство общего, традиционного в детском рисунке и конкретно-индивидуального и 

своеобразно-неповторяющегося; 

творческое подчинение индивидуальному замыслу, в зависимости от предмета изображения, стиля, 

жанра, цвета, колорита, композиции; 

многожанровость в передаче замысла, внутреннего состояния, этиче-ских категорий; 

символичность; 

диалектическую взаимосвязь реалистичного и фантастического; 

отсутствие строгих пропорций, главное ребенок выделяет величиной; 

цветовое отображение эмоционально-чувственного отношения ребенка к изображаемому; 

наличие неожиданных ассоциаций в процессе рисования и их воплоще-ние; 

многозначность изображенных предметов и образов; 

отражение этических категорий доверия, сочувствия, сострадания, доб-рожелательности, справедливо-

сти; 

отражение моральных качеств спокойствия, смелости, ласковости, вели-кодушия; 

отражение нравственного сознания ребенка, его нравственных отноше-ний и нравственной деятельно-

сти; 

оригинальность, неповторимость образов. 

 

Изучение рисунков выдающихся людей позволило утвердить дополнительную функцию детско-

го рисунка - диагностико-предвосхищающую; создать обобщенный образ детского рисунка; выявить 

метод нравственно-эстетического воспитания и метод изучения детского рисунка выдающейся лично-

сти. 

Детский рисунок выдающихся людей нуждается в интегративном исследовании с точки зрения 

целого ряда областей знания: философии, социологии, педагогики, психологии, искусствоведения. Та-

ким образом, возникнет теоретическая концепция художественно-творческой диагностики и дальней-

шего нравственного воспитания детей, носящая междисциплинар- ый характер. 

Художественно-этическое диагностирование. 

Детский рисунок, выступает в функции предвосхищения не только от-дельно взятого события, но 

и духовно-нравственного развития ребенка, по-скольку он отражает мировоззрения ребенка, обнаружи-

вает дальнейшие тенденции развития личности. Анализ и рассмотрение духовных ориентаций детского 

рисунка позволяет производить художественно-этическое диагно-стирование. 

Художественно-этическое диагностирование представляет собой со-вокупность интерпретаций 

рисунка с точек зрения психологии, педагогики, этики, эстетики, методики изобразительного искусства. 

С точки зрения психологии рассматриваются особенности психиче-ских процессов ребенка, вы-

являемые благодаря анализу расположения на листе бумаги, силы нажима на карандаш, использования 

цвета и др. 

 

Этический анализ предполагает рассмотрение сюжета детского рисун-ка, в котором должно быть 

отражено понятие этики. При этом главным яв-ляется то, как понял младший школьник этическую ка-

тегорию, то есть уро-вень развития нравственно-мыслительного компонента. 

С эстетической точки зрения анализируется уровень усвоения эстети-ческих категорий и рас-

сматривается детский рисунок в ракурсе отображе-ния прекрасного. 

Методический традиционный анализ детского рисунка предполагает проанализировать вырази-

тельные средства, технику рисования. 

 

С педагогической точки зрения необходимо произвести синтез полу-ченных данных психологи-

ческого, этического, эстетического, методическо-го анализа и вынести заключение, которое мы называ-

ем результатом худо-жественно-этического диагностирования. Педагогическая точка зрения спо-

собствует выявлению уровня нравственно-эстетической воспитанности ре-бенка, поскольку произво-

дится анализ нравственно-чувственного, нравственно-мыслительного, нравственно-деятельностного и 

нравственно--личностного компонентов. 
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Креативность, психотизм, экстраверсия, нейротизм 

Гасимова В. А., Муниципальное  

образовательное учреждение для детей,  

нуждающихся в психолого-педагогической  

и медико-социальной помощи  

«Центр психолого-медико-социального  

сопровождения» г. Пермь 

Одной из линий исследования креативности являются исследования креативной личности и дру-

гих черт личности, вносящих вклады в креативность.  

Согласно теории креативности Айзенка (Eysenck, 1995), психотизм является одним из централь-

ных черт личности, которая сопрягается с креативностью.  По наблюдениям Айзенка повышенный уро-

вень психотизма необходим для креативности (Дорфман, 2010б). В пользу связей психотизма с креатив-

ностью Айзенк приводит пять групп эмпирических свидетельств: (1) люди с диагнозом психопатии 

практически не бывают креативными, (2) при элиминировании влияния психометрического интеллекта 

психотизм связан с креативностью, (3) психотихзм связан и с креативными достижениями, (4) креатив-

ные люди часто страдают различными психопатологиями: неврозами, фобиями, психосоматическими 

расстройствами (Николаенко, 2005), (5) имеет место подобие в когнитивных стилях у людей с психопа-

тией и людей с высокими креативными достижениями.  

На сегодняшний день существуют противоречивые эмпирические данные о связи креативности и 

психотизма. Мартиндейл и Дейли (Martindale, 1999) не обнаружили значимых корреляций между пси-

хотизмом и креативностью (креативность определялась тестом «Необычное использование предмета»). 

Однако, при эксплораторном факторном анализе в один и тот же фактор вошли со значимыми нагрузка-

ми показатели как креативности, так и психотизма. Но в этот же фактор вошли со значимыми весами 

показатели нейротизма (с отрицательным знаком) и экстраверсии. При этом экстраверсия (а не психо-

тизм и не нейротизм) значимо и положительно коррелировала с показателями креативности. 

По данным Шестаковой (не опубл.) психотизм и экстраверсия положительно, а нейротизм отри-

цательно коррелировали со шкалой креативного потенциала личности.  В недавних работах (Batey, 

Chamorro-Premuzic, & Furnham, 2009; Furnham & Bachtiar, 2008), эти факты получали эмпирическую 

поддержку в отношении экстраверсии, но не в отношении нейротизма (экстраверсия и нейротизм опре-

делялись как факторы «большой пятерки»). В обзоре Batey and Furnham (2006) были показаны только 

редкие примеры нейротизма как предиктора креативности (цит. по: Дорфман, не опубл.). 

В свете этих противоречивых данных утверждение Айзенка о связях психотизма с креативно-

стью нуждается в дополнительных эмпирических подтверждениях теоретических положений его тео-

рии креативности. В нашей работе тестировалась гипотеза о наличии корреляционных связй креативно-

го мышления с экстраверсией, нейротизмом и психотизмом. 

В исследовании приняли участие 194 старшеклассника Пермских средних общеобразовательных 

школ: 75 юношей и 119 девушек, возраст в диапазоне от 15 до 17 лет (М = 15.36, SD = .54).  

Креативное мышление измерялась тестом «Необычное использование предмета» (Alternate Uses 

Task. Аверина, Щебланова, 1996; Guilford, 1967; Wallach & Kogan, 1965). Измерялись следующие пока-

затели: (1) оригинальность, (2) идеаторная беглость и (3) гибкость. Кроме того, значения этих трех пе-

ременных конвертировались в z-оценки и по их средним значениям была построена четвертая перемен-

ная «Общий индекс креативного мышления». 

Свойства личности измерялись вопросником личности Айзенка (EPQ-R,1994. Перевод, редак-

ция, адаптация Л. Я. Дорфмана, И. Денисовой, 1999). Измерялись следующие свойства личности: экст-

раверсия – интроверсия, нейротизм, психотизм, социальная желательность, вредные привычки.  

Применялся корреляционный дизайн. Взаимосвязи переменных креативного мышления, нейро-

тизма, психотизма, экстраверсии изучались средствами корреляционного (по Пирсону) анализа. Данные 

подвергались анализу в статистическом пакете Statistica (версия 5.5). 

Были получены следующие результаты. Показатели креативного мышление: беглость, гибкость 

и общий индекс креативности положительно коррелировали с экстраверсией » (p < .05). Корреляции 

между оригинальностью и экстраверсией были незначимы. Только один показатель креативного мыш-

ления оригинальность отрицательно коррелировал с психотизмом (p < .05). Значимых корреляций меж-

ду показателями креативного мышления и нейротизмом обнаружено не было. 

Наше исследование подтвердило эмпирические данные, полученные Мартиндейлом и Дейли 

(Martindale, 1999) на небольшой выборке (37 человек) о том, что экстраверсия в большей степени, чем 

психотизм соотносится с креативным мышлением. 

Чем можно объяснить полученные результаты? Согласно Айзенку, психотизм описывался в тер-
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минах агрессивности, недружилюбия, импульсивности (H. J. Eysenck & Eysenck, 1985). Часто этот на-

бор черт рассматривают, как индекс поведенческого растормаживания в оппозиции к сдерживанию 

(Watson & Clark, 1993) или как «импульсивный поиск новых ощущений» (Zuckerman & al., 1993). Экст-

раверсию связывают с такими чертами, как дружелюбие, общительность, активность, но также как и 

психотизм, она включает в себя поиск новых ощущений (Nigg, 2000). И тогда вопрос об импульсивно-

сти в связи с поиском новых ощущений является спорным: относить его к экстраверсии или к психотиз-

му. 

 

Особенности профессионального самоопределения будущих педагогов-психологов 

Гильманов С.А., Югорский государственный университет, г. Ханты-Мансийск 

Профессия педагога-психолога изначально комплексна, входящие в нее виды деятельности охва-

тывают и психологическую и педагогическую практику, несут в себе возможность выстраивания самых 

разнообразных траекторий профессионального пути: от практической психологии до социального педа-

гога или руководителя образовательного учреждения. Такая «размытость» характеристик профессии не 

позволяет юноше и его (ее) родителям опираться на массовые стереотипы при выборе будущей специ-

альности, оставляет некоторую неопределенность, «размытость» в представлениях о профессиональном 

будущем.  

Это связано, во-первых, с тем, что по своей позиции в системе образования, современный педа-

гог-психолог – не только и не столько собственно психолог, сколько специалист, сочетающий различ-

ные виды деятельности, его предназначение – сопровождать и поддерживать развитие личности в обра-

зовательном процессе, обеспечивать психологическое и психическое здоровье всех его участников, по-

вышать их психологическую и педагогическую культуру. Во-вторых (и в связи с этим), конкретные 

виды деятельности, которые выполняет педагог-психолог, требуют самых разнообразных (иногда пере-

секающихся по содержанию) действий по психолого-педагогическому и социально-педагогическому 

сопровождению и поддержке, по исследованию процессов образования и развития личности, по обуче-

нию, затрагивая проблемы, касающиеся и психологической, и педагогической, и социальной практик. 

Это обусловливает сложность не только выбора профессии, но и всего процесса самоопределе-

ния в ней. Профессиональное самоопределение как осознание и утверждение собственной позиции в 

отношении профессии (будущей или действительной) – не единичный акт, а процесс, цепь решений, в 

результате которых человек останавливается на выборе той или иной профессии или отказывается от 

нее, сосредотачивается на той или иной стороне профессии, формирует новые стороны деятельности. В 

самом термине «самоопределение» уже заложен двойной семантический контекст: это – и результат 

осознанного решения, и, одновременно, его процесс. Не будет лишним в этой связи упомянуть, что в 

западной психологии наряду с термином «самоопределение» (Self-determination) часто используется и 

термин Self-direction, который можно перевести как «самонаправленность», «саморуководство», 

«самонаправление». В известном словаре Ребера подчеркивается тот факт, что самоопределение – это 

«внутреннее управление поведением, осуществляющееся скорее на основе личных убеждений и ценно-

стей, чем на основе социальных норм или давления группы», и отмечается, что Self-direction – «почти 

синоним самоопределения, но используемый 'более нейтрально'». 

Каковы же особенности выбора профессии педагога-психолога и самоопределения в ней? Неко-

торые предположительные ответы на эти вопросы мы можем предложить, основываясь на проводимом 

нами в течение ряда лет (2003-2010) в рамках преподавания дисциплины «Введение в психолого-

педагогическую деятельность» письменном опросе студентов-первокурсников Югорского государст-

венного университета – будущих педагогов-психологов о мотивах прихода в профессию, об удовлетво-

ренности выбором, об ожиданиях от будущей (и настоящей) деятельности, о предпочитаемых направле-

ниях профессиональных действий (n = 609, в том числе студентов заочного отделения – 249). Задава-

лись вопросы «Опишите причины и обстоятельства выбора профессии педагога-психолога»; «Считаю 

ли я, что приобретаемая профессия станет делом всей моей жизни?»; «Продолжите предложение: „я 

хочу быть педагогом-психологом, потому что …‖»; «Продолжите предложение: „профессия педагога-

психолога нужна для того, чтобы…‖»; «Что я с наибольшим удовольствием буду делать, работая педа-

гогом-психологом» и др. Кроме того, задавались и «философские», смысложизненные вопросы, ответы 

на которые позволяли выявить жизненные установки и ценности студентов: «Считаете ли Вы себя сча-

стливым человеком? (да; не могу ответить; нет)»; «Можете ли Вы вспомнить моменты своей жизни, 

когда вы сделали что-то очень важное, достигли выдающегося для себя результата или открытия для 

себя чего-то важного, что Вы раньше не понимали? Коротко опишите их»; «Как Вы считаете, добьетесь 

ли Вы выдающихся достижений в своей жизни?» и др. Завершающий вопрос был сформулирован сле-

дующим образом: «Для чего вообще живет человек? (опишите Ваши представления в свободной форме 

и обоснуйте свои суждения)». Рассматривая опрос как своего рода проективную методику, в которой 

отражена субъективная картина жизненного пути (Б.Г. Ананьев), мы интерпретировали ответы на во-
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просы, выделяя следующие категории анализа:  

мотивация выбора профессии (анализу подвергались в совокупности обстоятельства, 

причины и продекларированные мотивы выбора профессии); 

общая установка на активность или пассивность (по вопросам, касающимся профессио-

нальной деятельности и вопросу о смысле жизни человека);  

уверенность или неуверенность в выборе профессии (по вопросам о причинах прихода в 

профессию и о том, станет ли профессия педагога-психолога делом всей жизни);  

субъективные представления о себе как о счастливом или несчастливом человеке.  

Фиксировалось наличие воспоминаний о своих достижениях, категоризируемых по признакам 

«польза для себя или других», «улучшение в себе, в других, в мире», «достижение в активности или 

удовольствии». Отдельно интерпретировался вопрос о смысле жизни человека в тех случаях, когда рас-

суждения респондента были развернутыми и обладали оригинальностью, высвечивая тот факт, что че-

ловек размышлял на данную тему и выработал собственные представления и убеждения. 

Данные, полученные в опросе показывают, что 66,0% пришли получать профессию по своему 

выбору, а 34,0% – в силу различных сложившихся при поступлении в вуз ситуаций. Наиболее часто 

встречающимися декларируемыми мотивами выбора профессии являются: «разобраться в себе» – 

66,5%; «научиться понимать других» – 40,6; «хочу помогать другим людям» – 43,2; «научиться влиять 

на других – 27,8%». Явно активное отношение к профессиональной деятельности выказывают 17,1%, а 

твердую уверенность в том, что профессия выбрана верно – 34,3%. Определенно счастливыми считают 

себя 54,7%. Наиболее часто встречающимися ответами на вопрос о том, для чего нужна профессия пе-

дагога-психолога были «помогать ученикам в решении их проблем» (82,3%), «проводить психодиагно-

стику» (76,2%), «проводить психотренинги и консультации» (74,2%), «преподавать психоло-

гию» (65,5%). При этом подавляющее большинство (81,9%) желают быть психологами, а не педагога-

ми. 

Результаты корреляционного анализа полученных в опросе данных показывают, что осознанное 

отношение к выбору профессии связано в первую очередь с жизненными ценностями и смыслами и 

активностью: у тех, у кого представления о смысле жизни связаны с активной позицией, наблюдается 

осознанное отношение к выбору профессии (rxу = 0,79), а у тех, кто может отметить достижения в своей 

жизни, связанные с получением социально и личностно значимого результата в области воспитания, 

создания творческих продуктов – изобретений, произведений, создание определенного дела 

(организации, коллектива, системы работы и т.д.) наблюдаются наиболее обстоятельные и глубокие 

рассуждения о смысле жизни человека (rxу = 0,94). Следует упомянуть и то, что у тех студентов, у кото-

рых представления о профессии связаны с пониманием необходимости активного взаимодействия с 

людьми, с которыми должен работать педагог-психолог (учащиеся, родители, педагоги) наблюдается 

тесная связь с активной жизненной позицией в целом (rxу = 0,82).  

В исследовании выявилось 18 (11 из них – студенты заочного отделения, 7 – очного отделения, 

среди которых 2 юноши, отслужившие в армии, 2 человека до поступления в вуз работали) человек, у 

которых рассуждения о смысле жизни были развернутыми и имели определенную оригинальность и 

глубину («смысл жизни – в поисках и находках смысла жизни»; «человек с момента рождения начинает 

искать этот смысл, часто обманывается, часто находит, но не может выразить, часто имеет, но не знает 

этого»; «в конечном итоге смысл жизни один у всех – быть Человеком с большой буквы, но у каждого 

есть свой путь к этому и свой способ быть Человеком»; «смысл индивидуальной жизни – внести свой 

вклад в существование и развитие человечества, но если строить свою жизнь на этой идее, жизнь обес-

смысливается» и др.). Интересно отметить, что только 7 из этих опрошенных считают, что они добьют-

ся выдающихся достижений в своей жизни, но все приводят примеры жизненных достижений (у каждо-

го названо не менее 2 достижений, у одного человека названо 5), причем у 9 из них достижения ассо-

циируются с пользой, принесенной другим людям, у 12 – с открытием для себя некоторых истин, в том 

числе духовных. Все эти 18 человек считают себя вполне счастливыми людьми. Важным для нас пред-

ставляется и то, что среди этих студентов нет ни одного, у кого мотивация прихода в профессию была 

бы среди такого часто называемого мотива, как «научиться влиять на других». 

Таким образом, можно предположить, что основной особенностью подлинного выбора профес-

сии педагога-психолога и самоопределения в ней является то, что наиболее осознанно это делают те, 

кто понимает ценность развития человека (а не просто желает освоить психологические знания и уме-

ния), искренне интересуется способами развития человека (а не влияния на него), имеет собственные 

убеждения в смысложизненных вопросах и активную жизненную позицию (а не просто интересуется 

«философскими» вопросами). 

Следует отметить и такие общие для всех абитуриентов особенности, как: размытые представле-

ния о предназначении профессии и видах профессиональных действий; явно выраженное представле-
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ние о том, что педагог-психолог в первую очередь выполняет действия, связанные с «помощью в реше-

нии проблем детей» (а не с развитием их личности и поддержки этого развития в образовательном про-

цессе). 

Оказывают ли индивидуальные особенности выбора профессии на самоопределение выпускни-

ков в психолого-педагогической деятельности?  

Мы располагаем информацией о профессиональном пути только нескольких десятков человек, 

закончивших университет в 2007 году и позднее, и эта информация позволяет утверждать, что верными 

профессии остаются те, кто уже при поступлении искренне интересовался способами развития челове-

ка, имел собственные убеждения в смысложизненных вопросах и активную жизненную позицию. Сле-

дует отметить, что часть из таких специалистов перешла из образования в другие сферы (социальную, 

здравоохранение, бизнес), что связано в первую очередь с низким уровнем заработной платы в системе 

образования и невозможностью приобрести жилье. 3 человека были сокращены в рамках кампании 

«оптимизации кадровой структуры школ», по которой идет активное сокращение всех работников, ко-

торые не являются учителями-предметниками. Однако все ушедшие занимаются деятельностью, тесно 

связанной с педагогикой и психологией. 

Мы считаем, что для психологического обеспечения процесса модернизации общего и высшего 

профессионального образования профессия педагога-психолога является необходимой: без хороших 

специалистов в этой области невозможно грамотное, оптимальное совершенствование учащихся, фор-

мирование творческих компетентностей, готовности к инновационной деятельности всех участников 

образовательного процесса. Поэтому необходимо обновление не только стандартов образования, но и 

нормативно-правовой базы, регулирующей деятельность педагога-психолога (и в целом служб и орга-

низаций психолого-педагогического и социального сопровождения участников образовательного про-

цесса), особенно в части конкретизации содержания деятельности, места и роли этих специалистов не 

только в образовательной, но и в сферах здравоохранения, социальной, культурной (что определено 

государственным образовательным стандартом высшего  профессионального образования по направле-

нию подготовки 050400 «Психолого-педагогическое образование»). Необходимо и обновление и уста-

новление нормативов численности педагогов-психологов в учреждениях. 

Что касается учета особенностей профессионального самоопределения в психолого-

педагогической деятельности в системе образования, то следовало бы, на наш взгляд, включить в дея-

тельность психологических, социально-педагогических служб общеобразовательных учреждений дей-

ствия по целенаправленному выявлению, привлечению к психолого-педагогической работе старше-

классников, которые проявляют отмеченные нами качества. В системе же профессионального образова-

ния следует не только усиливать работу с будущими абитуриентами в школах, но и более целенаправ-

ленно осуществлять профессиональный отбор. 

 

Исследование врождѐнной склонности к  некоторым видам искусства у одарѐнных старше-

классников 

Глазков В.В., Владимирский государственный университет, г. Владимир 

Влияние импринтинга на становление творческих способностей человека – тема спорная и часто 

обсуждаемая. В современной психологии импринтинг понимается как специфическая форма научения, 

при которой фиксируются отличительные признаки объектов, необходимых для некоторых врожден-

ных поведенческих актов. Отличительные признаки особенности импринтинга как вида научения тако-

вы: 

Импринтинг происходит преимущественно на ранних этапах постнатального (послеродового) 

развития и возможно лишь в течение определенного, обычно короткого (сензитивного, критического) 

периода.  

Процесс запечатления совершается весьма быстро, часто при первой же встрече с объектом запе-

чатления, и без внешнего подкрепления.  

Результат запечатления обычно необратим. Значительное влияние, оказываемое импринтингом 

на последующее развитие и поведение. 

Первоначально очень широкий спектр предметов, способных удовлетворить заданную потреб-

ность. 

На интенсивность импринтинга благотворно влияет наличие препятствий. 

Разработкой концепции импринтинга занимались такие ученые, как Нико Тимберген, Тимоти 

Лири, Роберт Антон Уилсон, Роберт Дилтс, Эрик Эриксон и многие другие. Психоаналитик Джон Боул-

би, решительно доказывал, что концепции Лоренца и Тинбергена полностью соответствуют человече-

скому развитию. В последнее время всѐ популярнее становятся разработки в области так называемого 
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социального импринтинга. 

Гипотезу нашего исследования составило предположение о том, что импринтинг обладает основ-

ными возможностями развития предрасположенности к разным видам художественного творчества. 

Основными методами исследования были анкетирование, наблюдение, метод экспертных оце-

нок, а также математико-статистические методы. В исследовании приняли участие более ста учащихся 

музыкальных и художественных школ, а также литературно-художественных студий г. Владимира. 

В исследовании изучалось влияние врождѐнных факторов на склонность к овладению тремя ви-

дами искусства: музыкальным, изобразительным и литературным искусством. Пункты анкеты были 

разработаны на основе вышеназванных критериев импринтинга. 

Во-первых, импринтинг происходит на ранних этапах развития. Поэтому наиболее оптимальным 

местом для выявления импринтинга является семья. В ходе нашего исследования выявлено, что у музы-

кально одарѐнных старшеклассников 44% родителей занимаются музыкой постоянно, а у 38% занима-

лись ею во время беременности. У художественно одарѐнных старшеклассников живописью и дизай-

ном занималось 100% родителей, 69% которых уделяли этим занятиям особенное внимание во время 

беременности. У литераторов и лингвистов родители любят читать в 44,5% случаев, а 28% активно чи-

тали во время беременности. 

Если сопоставить это с тем фактом, что все музыкально одарѐнные старшеклассники начинали 

заниматься музыкой в возрасте 5-7 лет, а художественно одарѐнные ‑ в возрасте до 10 лет, то сензитив-

ный период, свойственный импринтингу, характеризуется недостаточным осознанием целей и мотивов 

творческой деятельности. Литературно одарѐнные ребята начинают увлеченно заниматься литературой 

и языками после 10-14 лет, то есть в период, связанный с пониманием, осознанием и обучением. Возмо-

жен промежуточный вывод, который заключается в том, что музыка и живопись в большей степени 

соответствуют вышеназванным признакам импринтинга. Приведѐм еще ряд доказательств.  

На вопрос «Было ли стороннее влияние, повлиявшее на выбор данного вида творчества, такое, 

как чей-нибудь совет или личный пример?» ответ «нет» дали 60%, испытуемых (в основном литератур-

но одарѐнные старшеклассники), из 40% вариантов «да» 35% назвали своих ближайших родственников, 

родителей (такой вариант ответа был отмечен, по большей части, у художественно одаренных старше-

классников), и только 5% ответивших утвердительно в качестве влияний со стороны назвали школьных 

учителей, а также воздействие некоторых классических литературных произведений. 

На вопрос «Был ли у вас в детстве кумир?» 44% ответило «нет», и в основном это были литера-

турно одарѐнные ребята, из 56% вариантов«да» 21% приходится на родителей и ближайших родствен-

ников, которые также занимались творческой деятельностью, а именно были художниками. Оставшие-

ся 35% испытуемых назвали в числе своих кумиров по большей части актеров и музыкантов, реже - 

писателей.  

На вопрос «Есть ли яркие воспоминания детства или сильные впечатления, связанные с вашим 

родом занятий?» (практически все ученые сходятся на том, что импринтинг у человека возникает в мо-

мент высокого эмоционального напряжения) «Да» ответило 100% музыкально одаренных старшекласс-

ников, 90% художественно одаренных ребят и только 70% школьников склонных к литературному 

творчеству. 

Фактор препятствия, важный для импринтинга может исчерпываться тем, что овладение тем или 

иным видом искусства (особенно музыка и живопись) требует от ребенка немалых, а иногда и очень 

серьезных усилий, что не может не рассматриваться как препятствие. 

Также основополагающим для импринтинга является то, что он происходит в короткий сензитив-

ный или критический период, и это его основное отличие от простого влияния среды. Можно утвер-

ждать, что именно музыка и живопись в наибольшей степени позволяют выявить врождѐнные состав-

ляющие склонности к различным видам искусства, так как они являются (особенно музыка) физически 

ощутимыми видами творчества. «Резонанс» в музыке, а также темп, интенсивность и сила звучания и 

тембр оказывают влияние даже на новорожденного, а восприятие цвета органами зрения могут возбуж-

дать не только другие органы чувств, но и различные психические состояния, эмоции, образы. И это 

физиологическое восприятие двух форм искусства (в отличие от литературы) объясняет то, что процесс 

запечатления происходит быстро (мгновенно) в самый ранний сензитивный период развития ребенка. 

Итак, подводя итоги, можно утверждать, что музыка и живопись, как наиболее «ощутимые» и 

физически воспринимаемые виды искусства соответствуют основным признакам импринтинга, назы-

ваемым большинством учѐных. 

Склонность к занятиям литературой совпадает далеко не со всеми характеристиками импринтин-

га. Скорее речь идет об осознанном научении и обучении, происходящим на более поздних этапах раз-

вития личности. Также нами были выявлены статистически значимые различия в ответах на вопросы 

анкеты и предрасположенностью старшеклассников к поэтическому или прозаическому литературному 
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творчеству. Показатели учащихся, склонных к поэтическому творчеству, ближе к показателям музы-

кально и художественно одарѐнных сверстников. Возможно, это показатель сложности и многосостав-

ности самого литературного (как и любого художественно-творческого) процесса. 

 

Ресурсный центр, как структура, обеспечивающая внедрение модели оказания образова-

тельных услуг детям с ограниченными возможностями здоровья 

Горнова А.Н., заместитель директора, 

Кобялковская Е.А., руководитель организационно-методического отдела  

«Центр психолого-медико-социального сопровождения» г. Перми 

В последнее время проблема организации предоставления образовательных услуг детям с огра-

ниченными возможностями здоровья (ОВЗ) актуальна для многих территорий Российской Федерации. 

Актуальна она и для города Перми. По данным городской психолого-медико-педагогической комиссии, 

только  в 2009-2010 учебном  году 1747 детей с ОВЗ не получили образовательную услугу, соответст-

вующую своему статусу.  

Вследствие несовершенства законодательства до сих пор так и не решен ряд проблем:  

- часть детей по-прежнему остаются вне всякого образования. В первую очередь это касается 

детей с тяжелыми и множественными нарушениями развития и детей с эмоционально-волевыми нару-

шениями, в том числе нарушениями аутистического спектра;  

- дети, которые по состоянию здоровья не имеют возможности учиться  в школе, зачастую 

«теряются» для образования. Это, в первую очередь, дети, выведенные на надомное обучение, а также 

те, кто обучаются в стационарах. 

Иными словами, существующие механизмы обучения не могут решить проблем качественного 

образования и интеграции детей с ОВЗ в школьное образование.  

В этом направлении наиболее проработана проблема оказания специализированных услуг детям-

инвалидам, в то же время, большинство родителей  заявляют об ограниченности спектра предоставляе-

мых услуг. 

Для изменения сложившейся ситуации, с октября 2010 года Департаментом образования админи-

страции города Перми реализуется проект «Образовательные услуги детям с ограниченными возможно-

стями здоровья» (далее по тексту Проект). 

Основными задачам проекта являются: 

Разработка  моделей предоставления  образовательных услуг для детей с дошкольного и школь-

ного возрастов  и внедрение их в практику; 

Создание инклюзивного дошкольного образовательного учреждения; 

Организация социально-педагогического, медико-психологического  сопровождения  и форм 

поддержки инклюзивного образования в школе; 

Организация профессиональной подготовки и методического сопровождения  педагогов и спе-

циалистов, оказывающих услуги детям с ОВЗ; 

Привлечение к предоставлению услуг для детей с ОВЗ  учреждений  коммерческого  сектора и 

образовательных учреждений всех типов и видов;  

Проведение информационно-разъяснительной работы среди населения города Перми о возмож-

ности получения услуг для детей с ОВЗ. 

Очевидным является тот факт, что для достижения заявленных задач необходимо объединение 

усилий учреждений и организаций, занимающихся оказанием образовательных услуг детям с ОВЗ.  

Важно, чтобы с точки зрения как организационного, так и содержательного аспектов, все заинтересо-

ванные участники находились в едином информационном поле и имели единое представление о  меха-

низмах достижения поставленных задач.  Учитывая вышесказанное, актуальным является создание Ре-

сурсного центра, который позволит консолидировать организационные, информационные, методиче-

ские ресурсы,  опыт предоставления образовательных услуг детям с ОВЗ и сопровождения инклюзивно-

го образования. 

В настоящее время в рамках проекта работает Ресурсный центр на базе Центра психолого-

медико-социального сопровождения города Перми.  Ресурсный центр создан в феврале 2011 года, но 

уже на данный момент в его деятельности принимают участие специалисты центра психолого-медико-

социального сопровождения,  городской психолого-медико-педагогической комиссии, представители 

высших учебных заведений, специалисты департамента образования, государственных и негосударст-

венных образовательных учреждений, общественных организаций. 

С момента  своего существования, деятельность Ресурсного центра адресована четырем  целевым 
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группам: детям, их родителям, специалистам, осуществляющим работу с детьми и родителями, руково-

дителям учреждений, предоставляющих образовательные услуги детям с ОВЗ.    

Специалистами центра психолого-медико-социального сопровождения города Перми активно 

разрабатываются и реализуются мероприятия для детей с ОВЗ и их родителей. Так, для детей дошколь-

ного и младшего школьного возраста проводятся занятия, направленные на сенсорное развитие, разви-

тие эмоционально-волевой, коммуникативной  сфер личности, а также игротрениг,  логоритмика. Под-

ростки могут посещать «клуб общения». Кроме того, на всех возрастных этапах с ребенком могут  быть 

проведены  индивидуальные коррекционные занятия с использованием современных методов и техно-

логий (биологическая обратная связь,  песочная терапия, арттерапия и др.) 

Родители, воспитывающие детей с ОВЗ, имеют возможность получить услуги по семейному кон-

сультированию, посетить совместные с ребенком занятия. В направлении работы с родителями особен-

но необходимо отметить создание «Семейных гостиных», на которых родители учатся выстраивать 

конструктивные взаимоотношения с ребѐнком, преодолевают эмоциональный дискомфорт в связи с 

заболеванием ребенка, обмениваются опытом воспитания и обучения детей. 

Услуги для детей и их родителей предоставляются в каждом из  семи районов города на базе тер-

риториальных подразделений центра психолого-медико-социального сопровождения, что повышает 

уровень доступности данных услуг. 

С целью методической поддержки специалистов, осуществляющих сопровождение детей с ОВЗ, 

представители центра психолого-медико-социального сопровождения, психолого-медико-

педагогической комиссии, высших учебных заведений, негосударственных учреждений проводят семи-

нары, мастер-классы, студии.   

Важным элементом деятельности Ресурсного центра, является информационная поддержка всех 

его участников и непосредственных получателей услуг, а также проведение мероприятий, в которых 

могут одновременно участвовать представители всех целевых групп.  С марта 2011 года на официаль-

ном сайте Департамента образования администрации г. Перми создан раздел «Образовательные услуги 

детям с ограниченными возможностями здоровья», в котором размещается информация по реализации 

мероприятий в рамках проекта. Родители и специалисты имеют возможность обсудить проблемы на 

форуме.  В апреле текущего года была проведена городская «Ярмарка возможностей», в которой свои 

услуги для детей с ОВЗ и их родителей представили государственные и негосударственные образова-

тельные учреждения.  Проведение мастер-классов и презентационных студий в ходе Ярмарки позволи-

ло родителям не только получить интересующую их информацию, но и представление о современных 

методах диагностики, коррекции поведения ребенка,  его творческого развития, а детям непосредствен-

но поучаствовать  в данных мероприятиях.  

Одной из приоритетных задач проекта на 2011-2012 учебный год является открытие инклюзив-

ных групп в дошкольных образовательных учреждениях, а также поддержка школ с уже имеющимися 

инклюзивными классами. В связи с этим, перспективой деятельности Ресурсного центра становится 

разработка порядка предоставления услуг психолого-педагогического сопровождения детей, посещаю-

щих данные классы (группы). Кроме того, с сентября 2011 года укомплектованы и  начали свою работу 

классы для детей с расстройствами аутистического спектра на базе специальной коррекционной школы 

VIII вида. Это указывает на необходимость дополнительной подготовки специалистов к работе с дан-

ной категорией учащихся, что, в том числе, может осуществляться в рамках деятельности Ресурсного 

центра. 

Подводя итог вышесказанному, можно констатировать, что на сегодняшний день проблема вклю-

чения детей с ограниченными возможностями здоровья в образовательное пространство, несомненно, 

является актуальной. Расширение спектра и доступности предоставляемых услуг детям с ОВЗ  возмож-

но при условии комплексного подхода к данной проблеме и участия в ее решении всех заинтересован-

ных учреждений и организаций. Объединяющим началом, структурой, обеспечивающей внедрение мо-

дели оказания образовательных услуг детям с ОВЗ, может стать Ресурсный центр.  

 

Комплексная безопасность образовательной среды в школе для одаренных детей 

Гришина Г.С., Межведомственный ресурсный Центр мониторинга и экспертизы безопасности 

образовательной среды Московского городского психолого-педагогического университета, Москва. 

Литвинов В.С., Межведомственный ресурсный Центр мониторинга и экспертизы безопасности 

образовательной среды Московского городского психолого-педагогического университета, Москва. 

Минаков С.А., Межведомственный ресурсный Центр мониторинга и экспертизы безопасности 

образовательной среды Московского городского психолого-педагогического университета, Москва. 

На сегодняшний день изучение одаренности является очень актуальным, связанным с необходи-

мостью воспитания научной элиты, имеющее поддержку на государственном уровне, направленную на 
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создание специфических условий обучения одаренных детей для развития их способностей. 

Исследования демонстрируют, что многие учителя, работающие с одаренными детьми, испыты-

вают чувство близкое к враждебности по отношению к наиболее талантливым из них, некоторые учите-

ля предпочли бы вообще не иметь одаренных детей у себя в классе. Поэтому творческие дети часто ока-

зываются в положении «нежелательных» и «неодобряемых» учеников. 

Из этого следует, что первоочередной проблемой обучения одаренных детей в общеобразова-

тельных учреждениях является безопасность ребенка. 

На сегодняшний день, согласно концепции комплексной безопасности образовательного учреж-

дения, основными направлениями деятельности администрации образовательного учреждения по обес-

печению его безопасности являются: 

организация антитеррористической и противодиверсионной защищенности; 

физическая охрана образовательного учреждения; 

создание противопожарного режима; 

профилактика правонарушений, в том числе: незаконного оборота наркогенных веществ, нару-

шений законодательства в сфере безопасности дорожного движения с целью предупреждения детского 

дорожно-транспортного травматизма; 

организация мероприятий по охране труда; 

планирование и организация мероприятий гражданской обороны; 

заблаговременная подготовка личного состава к рациональным действиям в чрезвычайных ситуа-

циях, готовности к оказанию неотложной помощи пострадавшим на месте происшествия. 

Достаточно широко изучены многочисленные виды рисков и угроз безопасности личности 

(физической, социальной, психологической, информационной), обоснованы и разработаны механизмы 

выявления, помощи, реабилитации и профилактики. Однако, создание безопасной среды в образова-

тельных учреждениях является весьма сложной задачей, которую по силам осуществить далеко не каж-

дой школе. Залогом достижения этого состояния является деятельность не только отдельных учителей 

и психологов, но и совместное сотрудничество всех работников школы: администрации, педагогическо-

го коллектива, психологической службы, а также обслуживающего персонала (сотрудники охраны, по-

вара, уборщицы). Одаренность рассматривается как системное, развивающееся в течение всей жизни 

качество психики, которое определяет возможность достижения человеком более высоких, незауряд-

ных результатов в одной или нескольких социально-значимых видах деятельности, по сравнению с дру-

гими людьми. (Богоявленская, 2002).  

Одаренными называют детей, которые, по оценке специалистов, в силу выдающихся способно-

стей демонстрируют высокие достижения в одной или нескольких сферах: интеллектуальной, творче-

ского или продуктивного мышления, организаторской, художественной, спортивной и др.  

На данный момент четких критериев одаренности не выработано, хотя большинство специали-

стов сходятся во мнении, что для одаренных детей характерно опережающее развитие, т. е. опережение 

своих сверстников по ряду психических параметров. 

 В познавательной сфере это проявляется в чрезвычайной любознательности, способности сле-

дить за несколькими процессами одновременно, активно исследовать окружающее, воспринимать связи 

между явлениями и делать соответствующие выводы, создавая в воображении альтернативные систе-

мы, и т.д. Превышение средневозрастных норм на стадии "приема" информации сочетается с отличной 

памятью и ранним языковым развитием, способствующими накапливанию и интенсивному использова-

нию большого количества информации. Кроме того, одаренных детей нередко отличают сосредоточен-

ность и большое упорство в решении поставленных задач, изобретательность и богатая фантазия. Как 

правило, они обладают развитым чувством юмора, любят смешные несоответствия, игру слов, шутки. 

В качестве признаков одаренности можно назвать высокую познавательную потребность, чувст-

вительность, заметный интерес к каким-либо видам деятельности, повышенную требовательность к 

результатам собственного труда (возможно, перфекционизм), присутствие особых стратегий деятельно-

сти, повышающих продуктивность труда, сформированность своеобразного индивидуального стиля 

деятельности, особую организацию знаний (структурированность, обобщенность, связность), предпоч-

тение неопределенности, интерес к противоречиям. 

Вместе с тем, одаренным детям, как правило, не достает эмоционального баланса, они бывают 

нетерпеливы, порывисты, гипердинамичны. Нередко в качестве отличительных черт таких детей отме-

чают сравнительно относительную неравномерность развития различных психических функций, в слу-

чае чего развиваются преувеличенные страхи и повышенная уязвимость. 

Однако, по мнению А.Таннебаума, одно только наличие выдающихся интеллектуальных способ-

ностей или креативности не может дать гарантию раскрытия личности в деятельности. Для этого необ-
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ходимо взаимодействие пяти условий, среди которых есть внутренние и внешние факторы: 

фактор общих способностей (интеллект); 

специальные способности в конкретной деятельности; 

личностные характеристики 

среда, которая будет стимулировать деятельность индивида (семья, школа); 

случай, шанс (фактор обстоятельств). 

То есть, среда, в которой воспитывается и обучается одаренный ребенок, является одним из усло-

вий раскрытия его способностей.  

В нашей стране есть опыт создания специальных классов и школ, но на сегодняшний день пока 

нет достоверных данных о том, ускоряется ли развитие способностей одаренных детей в специализиро-

ванных условиях. 

В связи с неоднозначностью выявления одаренных детей и необходимости их обучения в специа-

лизированных образовательных учреждениях, многие специалисты сходятся во мнении о том, что глав-

ный акцент должен быть сделан на работу с одаренными детьми в обычной школе. 

Особенности развития, которые проявляются в социальной автономности, лидерстве, самостоя-

тельности, эгоцентризме, перфекционизме, стремлении к самоактуализации, часто негативно восприни-

маются учителями и одноклассниками. Это приводит к трудностям в межличностном общении, затруд-

нению самовыражения, раскрытия и реализации скрытых способностей, возникновению тревожности и 

нейротизма. 

Сегодня в общеобразовательных школах уделяется недостаточно внимания организации обуче-

ния одаренных детей, создавая тем самым затруднения развития их способностей. В случае отсутствия 

интенсивной и постоянной педагогической поддержки одаренные дети могут не показывать высоких 

достижений.  

Современная точка зрения на проблему безопасности образовательного учреждения не учитыва-

ет деятельность по своевременному выявлению и предупреждению рисков и угроз, связанных с инфор-

мационным и психологическим насилием в школе. Важность этой работы обусловлена тем, что инфор-

мационно-психологический аспект тесно связан с формированием массового сознания, вследствие чего, 

представляет серьезную угрозу для любого вида безопасности человека. 

Психологическая безопасность в этом контексте рассматривается через призму взаимодействия 

психологов и представителей профессий, которые являются носителями интуитивного (донаучного) 

психологического знания с людьми, у которых эти знания отсутствуют. Так как этические стандарты 

различных групп профессионалов нетождественны, а интересы существенно расходятся, то личность 

человека становится заложником ценностей, принципов и целей профессионалов. 

Т.С. Кабаченко под психологической безопасностью понимает «такое состояние информацион-

ной среды и условий жизнедеятельности конкретного человека, группы, общества в целом, которое не 

способствует нарушению целостности, адаптивности (всех форм адаптации) функционирования и раз-

вития социальных субъектов (отдельного человека, групп, общества в целом)». 

Г.В. Грачев рассматривает информационно-психологическую безопасность личности как 

«состояние защищенности психики от действия многообразных информационных факторов, препятст-

вующих или затрудняющих формирование и функционирование адекватной информационно-

ориентировочной основы социального поведения человека и в целом жизнедеятельности в современном 

обществе, а также адекватной системы его субъективных (личностных, субъективно-личностных) отно-

шений к окружающему миру и самому себе». 

Доступ к широкомасштабному использованию новых информационных технологий и контролю 

за средствами массовой коммуникации многократно усиливает возможности информационно-

психологического воздействия на людей посредством изменения информационной среды общества, что 

дает возможность вводить людей в заблуждения,  формирует иллюзорный мир, не позволяет адекватно 

воспринимать окружающее и самого себя.  В наибольшей степени это возможно для разнообразных 

социальных организаций — различных объединений людей, социальных групп, общественных, полити-

ческих и государственных структур, некоторых социальных институтов общества. 

В качестве основных источников рисков и угроз информационно-психологического воздействия 

на субъектов образовательного процесса в  рамках образовательного учреждения выступают: 

средства массовой коммуникации (в том числе интернет); 

литература (художественная, научно-техническая, общественно-политическая и т.д.); 

воспитание (все разнообразные формы воспитания в системе образования, система организации 

социальной работы и т.п.); 



76 

личное общение. 

В работах В.А. Дмитриевского при исследовании психологической безопасности образователь-

ного учреждения основополагающим понятием является «психотравмирующая ситуация». Эта ситуа-

ция рассматривается в контексте педагогического общения, структура, стили, специфика которого во 

многом и определяет уровень психологической безопасности субъектов образовательного процесса. 

И.А. Баева к угрозам психологической безопасности образовательной среды относит: психологи-

ческое насилие в процессе взаимодействия, непризнание значимости образовательной среды образова-

тельного учреждения, отсутствие удовлетворенности в личностно-доверительном общении и основны-

ми характеристиками процесса взаимодействия всех участников образовательной среды, неразвитость 

системы психологической помощи в образовательном учреждении, эмоциональное выгорание педаго-

гов. Риски безопасности образовательной среды обусловлены: индивидуально-личностными, семейны-

ми факторами учащихся и педагогов;  организацией учебно-воспитательного процесса, факторами рис-

ка окружающей среды. 

Решение проблем психологической безопасности образовательной среды зависит от совместных 

усилий семьи и социальных институтов (в число которых входят образовательные учреждения), участ-

вующих в процессе социализации детей.  

Таким образом, концепцию комплексной безопасности образовательного учреждения необходи-

мо дополнить направлениями деятельности администрации, педагогического коллектива и психологи-

ческой службы по своевременному выявлению, помощи, предупреждению рисков и угроз информаци-

онной и психологической безопасности школы с целью создания в учреждении «территории безопасно-

сти» для каждого субъекта образовательного процесса, в особенности для одаренных детей. Целью об-

разовательного учреждения, в этом контексте, должна быть организация такой работы с одаренным 

ребенком, которая обеспечивает наилучшие условия для развития скрытых способностей. 

 

 Инклюзивное образование как система социальной и профессиональной адаптации  

обучающихся в том числе с ограниченными возможностями здоровья в профессиональном 

училище №12 

Гудожникова О. Б., заместитель директора   

по учебно-воспитательной работе,  Профессиональное училище №12, г. Томск  

 Инклюзивное образование (от лат.  Include - заключаю, включаю) - это включение детей с осо-

бенностями в развитии в общий образовательный процесс. 

Социально-профессиональная адаптация - процесс и результат взаимодействия обучающихся 

с ограниченными возможностями здоровья с изменившимися социальными и профессиональными ус-

ловиями 

В настоящее время, как в  России, так и за рубежом на разных уровнях,  обсуждаются актуальные 

задачи инклюзивного образования. К примеру, в 2009 в  Северной столице России -  Санкт-Петербурге, 

состоялась Международная конференция, в  2008 года в Женеве прошел Международный форум посвя-

щенный проблемам инклюзивного образования и т п.  В Томске 2008 г., так же прошла научно-

практическая конференция  по инклюзивному образованию. 

На сегодняшний день в Томской области более 3,5 тыс. детей до 18 лет имеют статус «ребенок» 

инвалид», 7 тыс.387 детей-сирот и детей, оставшихся без попечения родителей.  В городе Томске в му-

ниципальных общеобразовательных школах обучаются 741 ребенок-инвалид, из них на дому-154 чело-

века, а также более 4 тыс. детей находятся в социально опасном положении. Эти дети нуждаются в со-

циальной адаптации в семье и интеграции в   обществе. 

В ПУ №12 накоплен  не малый опыт профессиональной подготовки лиц с ограниченными воз-

можностями  и инвалидов.  Начиная с 1970-х г.г. началось единичное обучение учащихся – выпускни-

ков вспомогательных школ, которые включались в состав общих групп. Затем с 2000 года начали обу-

чение выпускников специальных школ I, II вида (с недостатками слуха) и инвалидов.  

С 2001 по 2008  год профессиональное училище № 12 функционировало в режиме эксперимен-

тальной деятельности по теме «Профессиональная подготовка обучающихся - выпускников коррекци-

онных школ в условиях профессионального училища общего типа». В целях создания комплексных 

условий для профессиональной подготовки выпускников вспомогательных школ и инвалидов приказом 

УНПО (№ 263 от 14.06.2002) было открыто коррекционное отделение.  

Приказом МО РФ № 26-136 п-6 от 09.03.2004г. на базе  профессионального училища №12 

г.Томска утвержден окружной учебно-методический центр по обучению инвалидов. 

В 2004 году приняли участие в областной целевой программе «Комплексная реабилитация инва-

лидов Томской области», что способствовало значительному улучшению материально-технического 
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обеспечения процесса профессиональной подготовки и усовершенствованию (развитию) безбарьерной 

реабилитационной среды. Участие в областной целевой программе позволило учебному заведению: 

расширить перечень профессий для инвалидов «Парикмахер», «Портной-вышивальщица» для неслыша-

щих детей.  

повысить качество профессионального обучения лиц с ограниченными возможностями; 

улучшить материально-техническую базу в соответствии с современными требованиями: приобретено 

новое швейное японское оборудование; оборудование для парикмахерской. 

в 2005, 2006 году создать: компьютерный класс; класс по развитию слухового восприятия; зал релакса-

ции и лечебной физкультуры, оснащенные техническими средствами реабилитации; 

открыть медицинский кабинет, оснащенный медицинским оборудованием. 

В 2009 году на базе ПУ №12 открыта  новая экспериментальная программа «Реализация инклю-

зивного образования в процессе профессиональной подготовки обучающихся с ограниченными воз-

можностями в условиях профессионального училища» 

Отличительной особенностью нашего учебного заведения является то, что в условиях интегра-

ции в одном образовательном пространстве с выпускниками общеобразовательных школ успешно обу-

чаются выпускники специальных (коррекционных) образовательных учреждений:  I вида 

(неслышащие), II вида (слабослышащие), VI вида (нарушения опорно-двигательного аппарата), VIII 

(умственная отсталость), инвалиды.  

Выпускники обучаются по следующим профессиям: «Швея», «Озеленитель», «Швея, портной» 

«Обувщик по ремонту обуви», «Парикмахер», «Портной-вышивальщица», «Маникюрша», 

«Закройщик». 

Анализ контингента последних лет демонстрирует тенденцию роста выпускников коррекцион-

ных школ, детей-сирот и инвалидов.   

 

В 2011-2012 учебном году в училище всего обучаются 206 подростков, из них 115 – выпускники 

коррекционных школ города и области, 67 инвалидов, 69 сирот. Необходимость обучения этой катего-

рии детей обусловлена тем, что, законодательно имея равные права на получение образования, они не 

могут их реализовать в связи с отсутствием в г. Томске специальных профессиональных учебных заве-

дений для подростков с ограниченными возможностями здоровья.. 

Таким образом, много лет назад  у нас  в ПУ №12 началась практическая реализация инклюзив-

ного образования и параллельно разрабатывалась соответствующая политика и теоретические основы. 

Формировалась так же и  система социальной и профессиональной адаптации обучающихся в т.ч.  с 

ограниченными возможностями. На определенных этапах возникали трудности и проблемы, которые  

выявляли реальное отношение людей, их убеждения, ценности и цели. Все эти трудности сделали сис-

тему инклюзивного образования стабильнее, практически всем  участникам образовательного  процесса 

сегодня удалось прийти к  убеждению, что  проблема инвалидности - это проблема прав человека.  

Инклюзия  – это подход, при котором в образовательном процессе: 

учитываются возможности и способности  обучающихся; 

осуществляется вариативность и гибкость учебных планов и программ; 

у всех обучающихся развиваются способности необходимые для общения.  

В образовательном пространстве ПУ№12  можно выделить три уровня инклюзивного взаимодей-

ствия.   

Первый уровень – инклюзивное взаимодействие в общем  образовательном пространстве 

ПУ№12. Общие мероприятия, в которых участвуют все группы обучающиеся: праздничные события, 

линейки,  субботники и т д. 

Второй уровень – инклюзивное взаимодействие между обучающимися из разных групп: 

участники концертных программ; 

участники конкурсных программ; 

участники самоуправления, спортивных соревнований. 

Третий уровень – инклюзивное взаимодействие внутри группы в течение всего периода обуче-

ния по профессиям. 

 Изученный нами опыт успешной реализации инклюзивного образования показывает, что суще-

ствуют три основные составляющие, которые необходимо принимать во внимание при организации 

инклюзивного образования.  

 Первая составляющая – инклюзивное образование должно быть подкреплено системой прин-

ципов (ценностей, убеждений)  и показателей успеха. 
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Вторая составляющая – инклюзивное образование не должно являться разовым проектом. 

Третья составляющая - постоянное участие и критическая оценка.  

 Система принципов и показателей успеха  формировалась и развивалась  у нас  в течение многих 

лет, начиная с 1970-х г.г. Здесь совершенству нет предела. Однако, если у нас, участвующих в организа-

ции инклюзивного образования, абсолютно разные ценности, или если эти ценности четко не определе-

ны и не осознаны, то система может постепенно разрушиться.  

Наш опыт показал, что зачастую негативное отношение меняется тогда, когда мы можем  видеть 

положительную роль инклюзии на практике. Основные ценности инклюзивного образования можно 

найти во всех культурах, философских системах и религиях, они отражены в большинстве основных 

статей международных документов о правах человека. 

            Основные принципы (основные нормы поведения) возникают из ценностей и убеждений 

и они больше связаны с действием. Все дети имеют право посещать  наше училище - это не зависит от 

особенностей ребенка или предпочтений педагогического работника. У нас на практике осуществляется 

адаптация системы к потребностям ребенка, а не наоборот.  

На сегодняшний день в образовательном учреждении с учетом  инклюзивного образования вы-

страивается  система социальной и профессиональной адаптации  обучающихся в.т.ч. с ограниченными 

возможностями здоровья, которая я включает: 

Создание безбарьерной образовательной среды,  которая делает процесс обучения более 

доступным, а именно.  

процесс обучения глухих и слабослышащих сопровождается сурдопереводом; 

кабинеты оснащены индикаторами  дверного звонка; 

для просмотра учебных фильмов используется телевизоры  с телетекстом или мультимедиа про-

ектор, что помогает лучше усвоить учебный материал; 

специально оборудованные кабинеты (релаксации, ЛФК, кабинет развития речи и общения, ком-

пьютерный класс, медицинский  кабинет и. т.д.). 

Реализацию  социально-педагогических  и психологических программ. 

В процессе обучения у обучающихся формируется  позитивное, дружелюбное отношение друг к 

другу.  Чему способствует интегрированная воспитательная система «Содружество», которая реализу-

ется в образовательном учреждении с 2006 года, которая  включает в себя  модульные  программы: 

«Своя игра» (развитие ученического самоуправления), «От игры к творчеству» (Развитие творческого 

потенциала обучающихся, через концертную деятельность), «Я-Томич» (патриотическое воспитание), 

«Капля камень точи» (профилактика вредных привычек), «Чистая природа-хорошее здоро-

вье» (экологическое воспитание). 

Создание благоприятного психологического климата в образовательном учреждении, когда недо-

пустимы издевательства, словесные унижения и дискриминация детей-инвалидов.  

         Дискриминация издевательства, словесные унижения  детей-инвалидов у нас  недопустимы 

(ребенка-инвалида нельзя упрекать в том, что «он не справляется»). В образовательном учреждении 

реализуются программы социально-пихологического плана, которые входят учебный план, это  про-

грамма «Познай себя», «Помоги себе» сам», «Развитие речи и практика общения».  В  ПУ №12 все ме-

роприятия проходят совместно, где принимают участие обучающиеся всех групп. И последнее время 

первые места занимают инвалиды.  

3. Привлечение сообщества для  участия в решении вопросов, связанных с инклюзией 

(семья, социальные партнеры и общество). 

Для  участия в решении вопросов, связанных с инклюзией привлекаются  родители, социальные 

партнеры, общественные деятели и т. д. 

- трудоустройство; 

- социальное сопровождение; 

- родительские собрания  и т.д. 

Социальная модель инклюзивного образования.  Это когда педагогические работники  испытыва-

ют трудности с преподаванием, а не ребенок испытывает затруднения с обучением.  

Все задачи и проблемы мы стараемся решать с учетом социальной модели инвалида, то есть пе-

дагогические работники  ПУ№12 испытывает трудности с преподаванием, а не ребенок испытывает 

затруднения с обучением.  

            Для развития положительной мотивации обучающихся, интереса и ответственного отно-

шения  к учебной деятельности. Используются разнообразные  дидактические материалы и технологии 

обучения.  Педагоги используют следующие технологии: 
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технологии  дифференцированного обучения; 

технологии направленные на действие; 

игровые технологии; 

групповые технологии; 

здоровьесберегающие; 

технологии компенсирующего обучения;  

Таким образом, инклюзивность – это процесс изменения образования на благо не только инвали-

дов, но всего сообщества.  Со временем в обществе снизится уровень предрассудков и дискриминации 

по отношению к инвалидам: инаковость станет частью повседневной жизни, а инвалиды – равноправ-

ными и уважаемыми членами общества.  
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Супружеская совместимость в молодых семьях как показатель социального самоопределе-

ния супругов 

Дейниченко Л.Б. Московский государственный 

 областной университет, г.Москва 

Семья играет огромную роль в жизни как отдельной личности, так и всего общества. Специаль-

ный интерес представляет проблема супружеской совместимости. Однако критерии такой совместимо-

сти, причины и условия ее возникновения до сих пор являются мало изученными. В то же время многие 

семьи, особенно в молодом возрасте, испытывают трудности супружеского взаимодействия и нуждают-

ся в психологической помощи. В связи с этим изучение зависимости благополучия семейных отноше-

ний от уровня супружеской совместимости и причин конфликтных отношений в семье становится осо-

бо актуальным. 

Совместимость — это результат реальных вложений человека в обеспечение супружеской близо-

сти и гармонии, в семейных отношениях многое зависит от самих супругов, их воспитанности, инфор-

мированности и желания сохранить семью.  Во многом супружеская совместимость зависит от того, как 

у каждого из супругов прошло личностное и социальное самоопределение, каким он себя видит челове-

ком, какие отношения и нравственные законы считает для себя приемлемыми, какие ценности опреде-

ляют его отношение к семье.  

А.Н. Обозова выделяет иерархию уровней совместимости, на нижнем из которых находится 

психофизиологическая совместимость темпераментов, согласованность сенсомоторных актов 

(психологический уровень совместимости). Следующий уровень образует согласованность функцио-

нально-ролевых ожиданий, представлений участников о том, что, как, с кем и в какой последователь-

ности должны делать члены группы при решении общей задачи (социально-психологический уровень 

совместимости). Высший уровень групповой совместимости (социокультурный уровень) включает 

ценностно-ориентационное единство. 

Совместимость значит не простое сходство, а взаимопонимание в большинстве областей жизни. 

То, с какими параметрами социального и личностного самоопределения подошли к своему браку супру-

ги, будет определять возможность их совместного существования в браке. Молодая семья характеризу-

ется сложным процессом адаптации друг к другу, который затрагивает все уровни супружеской совмес-
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тимости (от переориентации жизненных ценностей до изменений в структуре характера). Знание осо-

бенностей совместимости на разных ее уровнях в супружеской паре позволяет успешно прогнозировать 

дальнейшее развитие отношений. 

Проведенный нами теоретический анализ показывает, что с точки зрения многих исследователей, 

проблема благополучия в супружеских отношениях  связывается со способностью супругов к близким 

эмоционально-положительным взаимоотношениям в семье, возникающим на фоне совместимости суп-

ругов. На исследование этой проблемы и была направлена эмпирическая часть нашего исследования. 

Мы  базировались на теоретических положениях, разрабатываемых в общей и социальной психологии, 

конфликтологии, и психологии семьи,  и использовали понятия, разработанные в отечественной психо-

логии в трудах А.Н.Леонтьева, Г.М.Андреевой, А.В.Калмыковой, Э.Г.Эйдемиллера, А.Н.Обозовой и др. 

Целью эмпирического исследования было изучение социокультурного уровня супружеской со-

вместимости (совместимости в области ценностей) в молодых семьях и причин конфликтных отноше-

ний в семье. 

В соответствии с поставленной целью в исследовании выдвигалась гипотеза, о том, что успеш-

ность супружеского взаимодействия во многом определяется единством преобладающих у супругов 

ценностей в различных сферах их жизнедеятельности, при этом в студенческих семьях   и в молодых 

семьях супругов, не имеющих высшего образования, совместимость ценностей проявляется в разных 

сферах. Мы предполагали, что студенческие семьи будут успешными и стабильными при совместимо-

сти в сферах общения и взаимопонимания, а «не студенческие» семьи - в сфере материальных потреб-

ностей. В исследовании принимали участие 76 молодых семей, где супругам было не более 28 лет, а 

стаж их совместной семейной жизни не превышал 5 лет. Половина семей являлись студенческими семь-

ями (оба супруга являлись студентами вуза), остальные семьи мы назвали «не студенческими». Эти 

супруги никогда не были студентами.  

В исследовании использовались следующие методики. Для изучения особенностей супружеских 

взаимоотношений использовалась методика «Супружеские взаимоотношения» В.П.Левковича и 

О.Э.Зуськовой (Серия 1), которая позволяла нам выделить стабильные, нестабильные и проблемные 

семьи. С целью диагностики системы основных жизненных ценностей супругов использовался опрос-

ник терминальных ценностей («ОТеЦ»), разработанный И.Г.Сениным  (Серия 2). 

Сравнительный анализ особенностей взаимоотношений супругов в студенческих и «не студенче-

ских» молодых семьях (серия 1) показал, что студенческие семьи заметно отличаются от других катего-

рий семей более высоким уровнем успешности и стабильности. Среди студенческих семей подавляю-

щая часть (71%) являются стабильными, что предположительно можно было объяснить общностью 

интересов, взглядов и жизненных целей супругов (их социокультурной совместимостью). Больше поло-

вины «не студенческих» семей оказались нестабильными (57%). Сравнивая полученные результаты, мы 

можем видеть существование достоверных различий в конфликтных сферах между студенческими 

семьями и семьями, где ни один из супругов не является студентом.   

В «не студенческих» семьях наиболее яркие конфликты наблюдались только в сферах материаль-

ных потребностей (86% семей) и при распределении ролей хозяина и хозяйки (72% семей).  Все осталь-

ные сферы  были менее значимы.  Причем, одни представители «не студенческих» семей конфликтова-

ли в одних сферах, другие – в других. Эти данные свидетельствуют о том, что в «не студенческих» мо-

лодых семьях, для которых обустройство быта является наиболее актуальной, значимой проблемой, 

конфликты возникают, прежде всего, в сфере материальных потребностей и связанных с ними хозяйст-

венных семейных ролей. Однако, выделилась еще одна сфера, в которой показатель конфликтности был 

повышен – это сфера культуры общения. Причем, в этих семьях преобладает конфликт со стороны жен 

над конфликтом со стороны мужей. Это связано с тем, что женщины, как более тонкие по психическо-

му складу натуры, сильнее реагируют на грубость, бескультурность, которые проявляются в общении у 

мужей из «не студенческих» семей. 

Интересно, что как и в «не студенческих» семьях, у 72% студенческих семей выявлена высокая 

конфликтность в сфере семейных ролей хозяйки и хозяина. При этом недовольство в большей мере вы-

ражается со стороны жены, со стороны мужа-студента конфликтность в данной сфере значительно 

меньше. Можно предположить, что жены-студентки, являясь достаточно активными в общественном 

плане, привыкшие к равноправным, а иногда даже и доминирующим в общении со студентами-

мужчинами отношениям в вузе,  претендуют на подобную роль и в семье. Это вызывает ответную реак-

цию у мужей-студентов, поэтому их недовольство выше (43%), чем у мужей, не обучающихся в вузе 

(29%), чьи жены, испытывая недовольство, не всегда активно отстаивают свои права. Это подтвержда-

ется и данными по шкале «согласие», где именно достаточно большое число жен-студенток (43%), про-

являют конфликтность, пытаясь свое мнение согласовывать с мнением мужа, доказывая свою правоту. 

В то же время, ни в одной «не студенческой» семье не проявилась конфликтность жен в сфере 

«согласие», видимо, в силу традиционно более неравноправных, патриархальных отношений мужа к 
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жене.  

В то же время, в студенческих семьях самый большой показатель конфликтности выявился в 

сфере общения (100%), где абсолютно все женщины имеют конфликтное отношение; мужчин здесь 

намного меньше - 14%. Также очень конфликтной оказалась здесь и сфера взаимной информированно-

сти (знания друг о друге, интерес к партнеру, понимание его внутреннего мира) – в 100% студенческих 

семей наблюдается конфликт (явный или скрытый). В последнем случае недовольство проявлялось как 

со стороны жены (72 %), так и со стороны мужа (58%). Объясняем мы это тем, что женщины-студентки 

более склонны и требовательны к совместному времяпрепровождению, они ищут в партнере взаимопо-

нимание, свое второе «Я», пытаются раскрыться сами и понять мужа. То, что такие потребности намно-

го ярче проявились в студенческих семьях (100% у студентов против 43% у «не студентов»), может 

служить подтверждением части нашей гипотезы о том, что в студенческих семьях значимой является 

совместимость ценностей в сферах общения и взаимопонимания, в молодых «не студенческих» семьях, 

- совместимость в сфере материальных потребностей. На наш взгляд, именно продолжающееся в пери-

од обучения интеллектуальное и личностное становление и самоопределение супругов-студентов обу-

славливает повышенные требования к сферам общения и взаимопонимания и превращает эти сферы в 

наиболее напряженные и конфликтные. 

Интересно отметить, что в сфере материальных потребностей процент конфликтных студенче-

ских семей невысок - 29%, хотя данные семьи испытывают значительные материальные трудности. Это 

можно объяснить тем, что студенческие семьи сознательно принимают свое «сегодняшнее» низкое ма-

териальное благополучие, считая для себя более приоритетным интеллектуальное развитие и нравст-

венное самосовершенствование. 

Перейдем к анализу результатов исследования жизненных ценностей супругов и степени их со-

циокультурной (ценностной) совместимости (серия 2). В данной серии с помощью методики «ОТеЦ» 

мы планировали проследить особенности проявления супружеской совместимости в стабильных семь-

ях, с одной стороны, и в проблемных и нестабильных семьях, с другой. Мы предполагали, что супруже-

ская совместимость определяется единством преобладающих у супругов ценностей в различных сферах 

их жизнедеятельности. На наш взгляд, в стабильных семьях такое единство ценностей есть, в проблем-

ных и нестабильных семьях оно либо отсутствует, либо выражено довольно слабо. Опросник «ОТеЦ» 

позволил нам выявить иерархию терминальных ценностей в жизни каждого супруга. 

В студенческих семьях наиболее значимыми оказались следующие терминальные ценности: пер-

вая из них ценность – «Развитие себя», далее «Духовное удовлетворение», «Достижения», «Сохранение 

собственной индивидуальности» и «Креативность». Все эти ценности напрямую связаны с образом 

жизни студенческой семьи, в которой основной деятельностью супругов является обучение в вузе. В 

«не студенческих» семьях состав и порядок предпочтения ценностей другой. Здесь на первом месте 

стоит «Высокое материальное положение», «Сохранение собственной индивидуальности»,  

«Собственный престиж», «Достижения» и «Активные социальные контакты.  

Интерпретируя полученные результаты, мы видим, что в этих двух типах семей (студенческих и 

«не студенческих») преобладают разные жизненные ценности, тесно связанные с социальным положе-

нием и основным видом общественной деятельности супругов. В самом деле, супруги-студенты заняты 

учебно-профессиональной деятельностью, они еще не участвуют в общественном производстве, в дан-

ный период их жизни идет подготовка к такому участию. Основное для них – овладение системой зна-

ний и умений, с которыми они в будущем войдут в общественные производственные отношения. Имен-

но поэтому сейчас для них наиболее важными являются ценности, связанные с собственным преобразо-

ванием, личностным ростом, профессиональным и духовным развитием. Это и проявилось в нашем 

исследовании. Развитие себя, достижения, духовное удовлетворение, сохранение собственной индиви-

дуальности – эти ценности как раз и являются ориентирами успешности студенческой жизни. Духовное 

удовлетворение, т.е. руководство морально-нравственными принципами, преобладание духовных по-

требностей над материальными – это реальная жизнь студента, для которого материальные потребности 

должны быть ограничены, отсрочены на время обучения в вузе. В то же время, развитие себя и сохране-

ние собственной индивидуальности - это те потребности, которые в студенческое время культивируют-

ся, т.к. основные цели высшего образования - профессиональный рост и выработка собственного миро-

воззрения. Студенческие пары, интересы которых выходят за рамки семейных проблем, не драматизи-

руют те бытовые трудности, которые подстерегают людей в семейной жизни. В тоже время через един-

ство жизненных ценностей и идеалов, сходство жизненных целей укрепляется эмоциональная связь 

супругов. 

Анализируя преобладающие ценности в «не студенческих» парах, видим, что в этих семьях про-

блема личностного роста и духовного развития не является достаточно актуальной. Креативность, раз-

витие себя и духовное удовлетворение - это менее значимые ценности. Здесь на первый план выступа-

ют более практичные ценности: высокое материальное положение, собственный престиж, как завое-
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вание своего признания в обществе путем следования определенным социальным требованиям и дос-

тижения, т.е. постановка и решение определенных жизненных задач, как главных жизненных факто-

ров. У «не студенческих» пар времени для подготовки к реальной общественной жизни нет, они уже 

полностью включены в эту жизнь, в отличие от студентов. Это и обуславливает особую значимость 

выявленных в этих семьях ценностей.  

Мы определили степень единства терминальных ценностей в стабильных и нестабильных супру-

жеских парах. В стабильных семьях, как студенческих, так и «не студенческих», корреляция между 

профилями ценностей высокая положительная (r s =0,68), в то время как в проблемных и нестабильных 

семьях мы не выявили зависимости между профилями ценностей мужа и жены (r s =0,11).  Это значит, 

что чем больше сходство во взглядах супругов, тем легче им строить гармоничные отношения, тем 

меньше неразрешимых проблем остается у семьи, тем менее конфликтны их отношения. 

Таким образом, исследование общности взглядов супругов через определение их терминальных 

ценностей показало, что в стабильных семьях (как студенческих, так и «не студенческих») единство 

ценностей реально существует, причем эти ценности у студентов и «не студентов» - разные. В проблем-

ных и нестабильных семьях общность взглядов очень низкая (как у студентов, так и «не студентов»), 

супруги считают значимыми разные ценности. Исследование супружеской совместимости в молодых 

семьях показало значение ценностных ориентаций супругов для благополучия их семейных отношений. 

Ценности, которые формируются в процессе обучения в вузе, продолжающееся социально-личностное 

самоопределение студентов способствуют стабильности и успешности взаимодействия супругов в рам-

ках семьи. 

 

Методы измерения результатов обучения в логике компетентностного подхода 

Декина Е.В., Тульский государственный педагогический 

университет им. Л.Н. Толстого, г. Тула 

Статья подготовлена при финансовой поддержке гранта Российского гуманитарного научного 

фонда (проект № 11-16-71019а/Ц) 

Сегодня перед каждым учебным заведением, отдельным преподавателем стоит непростая про-

блема оценивания качества подготовки выпускников в рамках нового для российской высшей школы 

компетентностного подхода. Актуальным является создание и апробация фонда оценочных средств - 

комплекта методических материалов, предназначенных для решения задачи соответствия, т.е. для уста-

новления в ходе систематического контроля учебных достижений студентов факта соответствия (или 

несоответствия) уровня их подготовки целям и требованиям образовательных программ, рабочих про-

грамм по отдельным дисциплинам. Для этого необходима разработка и апробация измерителей 

(портфолио, кейс-измерителей, анкет, эссе и т.д.), способствующих выявлению сформированности ком-

петенций. При этом они должны отличаться или дополняться на разных этапах обучения и различаться 

в соответствии с таксономическим рядом «знать – уметь – владеть». 

Результаты выполнения студентами контролирующих заданий могут быть интегрированы в ка-

кой-либо форме. Например, в виде портфолио. Портфолио - это способ фиксирования, накопления ма-

териалов, демонстрирующих умение решать задачи в своей будущей профессиональной деятельности. 

Портфолио показывает уровень подготовленности и уровень активности студента в учебных и внеучеб-

ных видах деятельности. 

Портфолио по конкретной дисциплине - это пакет документов, который представляет образова-

тельные результаты, содержит информацию, характеризующую способы индивидуального анализа и 

планирования образовательной деятельности; коллекция студенческих работ за определенный период 

времени (обычно за семестр или учебный год), которая рассматривается с точки зрения соответствия  

учебной программе и стандартам обучения. 

Главное назначение портфолио - продемонстрировать наиболее значимые результаты практиче-

ской деятельности для оценки своей профессиональной компетенции, такие как представленные и реа-

лизованные проекты, участие в олимпиадах, конкурсах, конференциях, деловых играх, тренингах, про-

ведѐнные исследования, представленные на конкурс эссе и т.д. Портфолио позволяет проанализировать, 

обобщить и систематизировать результаты своей работы, объективно оценить свои возможности и 

спланировать действия по преодолению трудностей и достижению более высоких результатов. 

К достоинствам данной технологии следует отнести системный подход к оцениванию, возмож-

ность увидеть работу студента в динамике и оценить разнообразные навыки и умения, раскрыть творче-

ский потенциал, продемонстрировать сильные стороны студента, наметить пути профессионального 

самообразования. 

Перед началом использования портфолио важно ответить на следующие вопросы: Каковы цели 

использования портфолио? Какова структура портфолио? Какие специфические моменты должны быть 
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отражены в портфолио? (контрольные работы,  результаты групповой работы (схемы, проекты, про-

спекты и т.д.), рефлексивные задания, отчеты об интервьюировании других студентов, лист самооцен-

ки, схематическое представление своих выступлений, грамоты, публикации и т.д.). Каким образом бу-

дет происходить процесс оценки портфолио? Как будет происходить обсуждение портфолио? 

Правильное оценивание портфолио гарантируется в том случае, если точно определены: цель 

оценки; критерии и методы отбора материала для портфолио; даты и сроки выполнения работ; крите-

рии оценки либо портфолио в целом, либо каждой индивидуальной работы. Можно предложить сле-

дующие критерии оценки портфолио: полнота содержания и информативность (портфолио отражает 

все изученные темы и все компоненты компетенции); практичность (использование материалов в про-

фессиональной деятельности); разнообразие представленных материалов, видов работ (проект, эссе, 

опорный конспект, деловая игра, анкета и т.д.) и их координация (информация не повторяется, а сочета-

ется между собой);  оформление портфолио; наличие сертификатов, писем, грамот; наличие дополни-

тельной информации; презентация портфолио (выбор значимых аспектов для устной презентации сво-

его портфолио, защита портфолио, ответы на вопросы). 

Портфолио по дисциплине может включать  следующие контролирующие задания: составить 

глоссарий по дисциплине, разработать анкету по определенной проблеме, написать эссе, проанализиро-

вать, составить  конкретную ситуацию, написать научную статью, представить результаты тестирова-

ния, разработанные и апробированные проекты, составленные опорные схемы по материалам лекций, 

таблицы и т.д. 

Анкету можно рассматривать как методическое средство для получения первичной социологиче-

ской и социально-психологической информации. Получение надежных и достоверных фактов требует 

профессиональных знаний от составителей анкет. При составлении анкеты необходимо сформулиро-

вать цель, составить вопросы, которые логически выстроены и соответствуют цели. Возможна разра-

ботка и апробация опросов отдельных лиц с тем, чтобы выяснить их восприятие цели обучения, их на-

выки, отношение, качества и др. 

Дискуссия разрабатывается и проводится для обмена мнениями, формирования коммуникатив-

ных умений. Умения, необходимые для организации дискуссии: умение выделить проблему, конкрети-

зировать ее, переформулировать, понятно для определенной возрастной категории; умение стимулиро-

вать включение участников дискуссии в обсуждение, управлять этим обсуждением, умение организо-

вывать групповую и индивидуальную рефлексию после состоявшего диалога и др. 

Деловая игра представляет собой форму активного социально-психологического обучения, моде-

лирования содержания профессиональной деятельности; уникальный механизм аккумуляции и переда-

чи социального опыта - как практического (овладение средствами решения задач), так и этического, 

связанного с определенными правилами и нормами поведения в различных ситуациях. Деловая игра 

дает возможность: сформировать мотивацию на обучение; оценить уровень подготовленности обучаю-

щихся; оценить степень овладения материалом и перенести его из пассивного состояния – знания в ак-

тивное – умение; получать участникам собственный опыт учебно-игровой деятельности; отработать 

умение проектировать и организовывать деловые игры; активизировать самообразование и саморазви-

тие участников игры; формировать интерес к более эффективному построению профессиональной дея-

тельности; развивать индивидуальное профессиональное мышление, умение анализировать и прогнози-

ровать; способствовать становлению и развитию индивидуальности в профессиональной деятельности. 

Этапы деловой игры: инструктаж о проведении игры, деление группы на микрогруппы, изучение разда-

точного материала, документации, заданий, распределение ролей, собственно игра, защита предлагае-

мых решений, подведение итогов игры. 

Кейс-измерители предлагают студенту осмыслить реальную жизненную ситуацию, описание 

которой не только отражает какую-либо практическую проблему, но и актуализирует определенный 

комплекс профессиональных знаний, необходимых для разрешения данной проблемы. Использование 

ситуационных заданий соответствует компетентностному подходу к оценке результатов обучения. Для 

анализа ситуаций можно использовать материал из художественной литературы, журналов и т.д., но 

наиболее полезным будет материал профессионального характера. Возможны различные варианты ра-

боты: преподаватель представляет письменный или видеоматериал, который содержит в себе проблем-

ную ситуацию, преподаватель описывает группе ситуацию, на основе анализа которой студенты выска-

зывают свое мнение, студенты самостоятельно представляют ситуацию по схеме: вспомогательная ин-

формация, необходимая для анализа ситуации, описание конкретной ситуации, вопросы и задания к 

кейсу. 

Конкурсы представляют собой специфическую ситуацию, в которой можно продемонстрировать 

свои знания и умения, качества, творческие способности. Конкурсы также рождают у участников 

стремление превзойти в мастерстве друг друга и самих себя, они способны развить его активность и 

дать возможность поверить в свои силы, что так необходимо каждому человеку. Конкурс можно рас-
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сматривать как коллективное творческое дело, так как это, прежде всего, системная деятельность, глав-

ными слагаемыми которой являются: предварительная работа (целеполагание, планирование); подгото-

вительный этап (разработка положения, программы); проведение (непосредственное участие субъектов 

в реализации программы); коллективный анализ и оценка, ближайшее последействие (предложения по 

организации следующих конкурсов). Система организации и проведения конкурсов должна не только 

учитывать специфику учебных дисциплин, но и обеспечивать профессиональный рост студентов. Кон-

курсы могут проводиться в форме защиты рефератов, творческих заданий, мини-конференций, «защиты 

профессии», «праздника специальности» и т.д. 

Мониторинг можно рассматривать как непрерывные контролирующие действия в системе 

«педагог – обучающийся», позволяющие наблюдать и корректировать по мере необходимости продви-

жение студента от незнания к знанию. Объектами мониторинга могут выступать различные процессы, 

отдельные аспекты деятельности, результаты воспитательной деятельности, особенности реализации 

проекта и т.д. 

При выполнении задания «Написание проспектов» предлагается написать название одной из изу-

ченных тем (проблем), сформулировать цель и составить основные вопросы, на которые нужно отве-

тить, чтобы всесторонне осветить тему (проблему). 

Метод проектов предполагает владение определенной суммой знаний, и позволяет практически 

применять полученные знания, прогнозировать результаты и возможные последствия разных вариантов 

решения, устанавливать причинно-следственные связи. Примерная структура проекта: название проек-

та, актуальность, цель и задачи проекта, участники, содержание и технологии реализации, сроки выпол-

нения, анализ и оценка степени эффективности проекта. Требования к использованию метода проектов: 

наличие значимой в исследовательском, творческом плане проблемы; практическая, теоретическая, по-

знавательная значимость предполагаемых результатов; самостоятельная (индивидуальная, групповая, 

парная) деятельность; структурирование содержательной части проекта (с указанием поэтапных резуль-

татов); использование исследовательских методов, предусматривающих определенную последователь-

ность действий; выдвижение гипотез их решения; обсуждение методов исследования; способов оформ-

ления конечных результатов (презентация, творческий отчет, видеосюжет и т.д.); сбор, систематизация 

и анализ полученных данных; подведение итогов, оформление результатов; выводы, выдвижение новых 

проблем исследования. 

Составление концептуальной карты, как вид оценивания, представляет собой свернутый тип за-

дания, близкий к коллажированию. Карты иллюстрируют ассоциации студентов на заданные темы и 

помогают оценить степень их понимания важных взаимоотношений разных компонентов и задач, их 

место в общей системе. 

Составление таблиц как вид контроля лучше проводить для оценивания уровня понимания и за-

поминания событий и фактов или главных действующих лиц и их действий после прочтения первоис-

точников. Задание свидетельствует об умении студента систематизировать материал, способствует его 

лучшему запоминанию. 

Результат выполнения теста позволяет измерить знания, умения и навыки студента. Достовер-

ность получаемых результатов определяется не простым использованием формы заданий, а высокой 

научной и практической обоснованностью процедур создания и использования теста. 

Контролирующим заданием для студентов может служить эссе. Цель эссе состоит в анализе на-

выков самостоятельного творческого мышления и письменного изложения собственных мыслей. Ос-

новные признаки эссе: небольшой объем, конкретная тема, личностное осмысление, свободная компо-

зиция, разговорная интонация. Главным для автора эссе является личностное постижение вопроса и 

эмоционально-оценочное отношение к нему. Эссе должно быть хорошо спланировано и организовано, 

логически развивать тему, аргументировано, иметь ссылки на источники, эмоционально-ценностное 

отношение к проблеме. Эссе подходит для поверки сформированности общекультурных и профессио-

нальных компетенций у студентов. Формулировка темы эссе должна быть, прежде всего, связанна с 

прогнозированием проверки конкретных частей той или иной компетенции; должна быть задана не в 

описательном, а в аналитическом или проблемном поле. С помощью эссе можно проверить: знание ос-

новных понятий; умение вычленять в рамках темы актуальную проблему, выделять ее основные аспек-

ты и предлагать пути решения; владение различными методами анализа, синтеза и обобщения; способ-

ность формулировать оценочное суждение и оформлять результаты размышлений в виде письменного 

текста небольшого объема и свободной формы. Для того чтобы выполненные студентами работы позво-

ляли проверить сформированность определенных компонентов компетенции, тема эссе должна носить 

проблемный характер, а задание содержать предварительную инструкцию, задающую некий логиче-

ский «каркас» его выполнения, алгоритм движения мысли. 
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При разработке средств оценивания необходимо обратить внимание на индивидуальные дости-

жения студентов, возможности профессионального самопознания, саморазвития и самопроектирования. 

 

Системный подход в  работе с семьей одаренного ребенка в условиях реализации экспери-

ментальных программ по обучению, воспитанию и развитию детей дошкольного возраста  

Дивакова Н. И., Тишурова А. Я.,  

Смоленское областное государственное  

бюджетное образовательное учреждение 

для детей, нуждающихся в психолого-педагогической и медико-социальной помощи,  

«Центр диагностики и консультирования»,  

г. Смоленск 

 В последние годы работа с одаренными детьми выделяется в разряд приоритетных направлений  

на уровне государства и общества. В общественном сознании формируется понимание того, что  пере-

ход в век наукоемких технологий невозможен без умножения интеллектуального потенциала страны. В 

связи с этим множится количество образовательных учреждений, общественных организаций и фондов, 

ставящие своей задачей выявление, обучение и развитие таких детей. 

С 2005 года коллектив Центра участвует в реализации долгосрочной областной целевой програм-

мы «Дети Смоленщины» на 2006-2010, 2011-2015 г.г., подпрограммы «Одаренный ребенок». По прика-

зу Департамента Смоленской области по образованию и науке в учреждении открыты и функциониру-

ют экспериментальные развивающие группы «Умница» для детей с 3 до 7 лет. Специалистами Центра 

разработана и внедрена экспериментальная программа  по обучению, воспитанию и развитию детей 

дошкольного возраста «Умница», целью которой является выявление и развитие всех видов одаренно-

сти ребенка дошкольного возраста. Мы основываемся на том, что по определению доктора педагогиче-

ских и психологических наук, профессора А.И. Савенкова таких видов одаренности 10. Как пишет А. И. 

Савенков: «Детская одарѐнность – одно из самых интересных и загадочных явлений человеческой пси-

хики… Педагоги и родители способны многое сделать для того, чтобы повысить умственный, творче-

ский потенциал каждого ребѐнка».  

На наш взгляд, работа по выявлению и развитию одаренности должна начинаться в дошкольном 

возрасте.  

В основу экспериментальной программы «Умница» легла авторская модель, центральным звеном 

которой является одарѐнный ребѐнок. Максимальное воздействие на ребѐнка в силу специфики возрас-

та оказывают окружающие его взрослые - творческие родители и творческие педагоги, между которы-

ми осуществляется тесная взаимная связь. В вопросах сохранения и укрепления здоровья,  развития 

способностей ребенка родителям и педагогам группы оказывают квалифицированную помощь  меди-

цинский персонал Центра и преподаватели учреждений дополнительного образования. С родителями 

была согласована программа медицинского сопровождения детей, которая проводилась под руково-

дством д.м.н., профессора В. Н. Шестаковой. 

         Данная модель позволяет: 

поставить и реализовать приоритетную цель экспериментальной программы «Умница» - выявле-

ние и развитие  всех видов одаренности  ребенка дошкольного возраста; 

 достигнуть основных целей дошкольного образовательного учреждения - адаптация, воспита-

ние, обучение, социализация, подготовка к обучению в школе; 

 решить такие общие задачи, как психолого-педагогическое и медицинское сопровождение ода-

ренного ребенка, определение прогноза его развития, осуществление преемственности между дошколь-

ным образовательным учреждением и школой и получение обратной связи по вопросам успешности 

обучения и социализации одаренного ребенка в школьном возрасте.  

Вместе с тем, «как бы мы не рассматривали роль и вес природно-обусловленных факторов или 

влияние целенаправленного обучения и воспитания в образовательном учреждении на развитие одарѐн-

ного ребѐнка, значение семьи является решающим».  

      Работа с семьей одаренного ребенка строилась нами в несколько этапов.  

Первым этапом экспериментальной работы была разработка и реализация авторского курса спе-

циалистов Центра с детьми раннего возраста (1,5 – 3 года) и их семьями «Разумейка». Данная работа 

является эффективной и нетрадиционной формой сотрудничества педагогов с семьей. Реализация прин-

ципа совместной работы «родитель – ребенок – педагог», положенного в основу курса,   позволяет 

сформировать у родителей  осознанное отношение к своей роли в воспитании ребенка. Курс  

«Разумейка»  был задуман, как  школа для активных  родителей, стремящихся в полной мере и в наибо-

лее раннем возрасте развить задатки своего ребенка; понимающих, что грамотное взаимодействие ре-
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бенка и взрослого способствует формированию мышления и речи, развитию творческой активности 

растущей  личности и общей одаренности. Курс состоял из 16 занятий, проводимых в течение 2 месяцев 

с частотой 2 раза в неделю по 1,5 часа, дополнительно проводились занятия только для родителей с 

привлечением специалистов Центра: педагога-психолога, учителя-логопеда, социального педагога, вра-

ча-педиатра, врача-невролога, массажиста. Кроме того, авторский курс имел целью пробудить в родите-

лях желание  стать активными и полноправными участниками образовательного процесса в стенах до-

школьного учреждения. На сегодняшний день в Центре проведено более 20 выпусков групп 

«Разумейка», обучение прошли более 180 семей. Опытом работы специалисты ЦДиК неоднократно 

делились на обучающих курсах для педагогов ДОУ Смоленской области. В 2008 году программа 

«Разумейка» заняла 2 место в областном конкурсе программ  «Психология развития и адаптации» и 

участвовала во  Всероссийском смотре-конкурсе программ  в городе Сочи. Программа «Разумейка» 

была издана в смоленских и всероссийских издательствах. Сейчас готовится второе  издание курса 

«Разумейка» с новым содержанием и другими приемами работы с детьми раннего возраста и их семья-

ми.  

По результатам наблюдения и изучения детей группы «Разумейка» педагогами, ведущими курс, 

и по запросу родителей  была открыта  экспериментальная группа «Умница» для детей с 3 лет.  

Следующий этап работы с семьей одаренного ребенка был выделен нами в отдельный блок экс-

периментальной программы «Умница» и  состоял из системы мероприятий, проводимых педагогами 

Центра с родителями детей группы «Умница» в течение 4 лет.  

Содержание работы  включало в себя три направления: 

– диагностическое 

– просветительское и обучающее 

– практическое взаимодействие. 

Диагностика состояла из лонгитюдных  исследований по следующим методикам и анкетам: 

методика «Карта одаренности» А. И. Савенкова (оценка динамики развития 10 видов одаренно-

сти ребенка) 

тест «Как развита фантазия Вашего ребенка?» (оценка динамики развития уровня фантазии ре-

бенка) 

методика общей одаренности А. И. Савенкова (оценка динамики развития уровня сформирован-

ности 9 характеристик, наблюдаемых у одаренных детей) 

анкета для роди-телей и педагогов Ф. Татл, Л. Бекер (оценка динамики развития возможной и 

реальной одаренности ребенка) 

авторские анкеты: полное изучение семьи ребенка и особенностей его развития, выявление сте-

пени участия родителей в развитии ребенка дома,  определение особенностей выполнения творческих 

домашних работ,  получение обратной связи по различным вопросам организации учебно-

воспитательного процесса в группе, выяснение вопросов психологической готовности ребенка к школе 

и т. п. 

оценка развития свойств творческого мышления родителей проводилась по методике 

«Выраженность и структура творческого мышления» Торранса  разово.  

Результаты вышеуказанного исследования 10 видов одаренности ребенка с точки зрения родите-

лей каждый раз соотносились с показателями психолого-педагогического мониторинга, проводимого 

педагогами группы.  Мониторинг включал тестирование различных видов одаренности не только ос-

новными педагогами, но и педагогами дополнительного образования (интеллектуальной, музыкальной, 

спортивной, хореографической, художественно-изобразительной, артистической, творческой, лидер-

ской).  Итоги данной работы обсуждались непосредственно с родителями каждого ребенка, предлага-

лись рекомендации по развитию того или иного выявленного вида одаренности, как в рамках дополни-

тельных кружковых занятий в условиях Центра, так и в учреждениях дополнительного образования.  

Второе направление - просвещение и обучение родителей осуществлялось через различные фор-

мы деятельности - групповые и индивидуальные консультации, родительские собрания, круглые столы, 

практикумы, тренинги, открытые занятия педагогов с детьми,  мастер-классы педагогов дополнительно-

го образования, устные журналы, папки-раскладушки, информационные стенды, беседы, презентации, 

памятки. Была разнообразна тематика встреч, включая психологические и физиологические возрастные 

особенности детей, вопросы воспитания,  развития и социализации одаренного ребенка, рекомендации 

по сохранению и укреплению здоровья таких детей, аспекты сферы взаимоотношений «ребенок-

взрослый» и создания положительного психологического семейного климата. Одним из эффективных 

методов взаимодействия педагогов группы и семьи одаренного ребенка стал организованный в центре 

родительский клуб "Диалог", заседания которого проводились 1 раз в 2 месяца. Ежегодно по запросам 
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родителей определялась тема года и для участия в работе клуба привлекались все специалисты Центра: 

воспитатели, педагог-психолог, учитель-логопед, социальный педагог, врач-педиатр, врач-невролог, 

массажист. Например: «Сохранение здоровья одаренного ребенка», «Эффективное общение в семье 

одаренного ребенка», «Творческий потенциал взрослого и ребенка».  В работе клуба были использова-

ны разные формы деятельности: тренинг, групповая консультация, ролевая игра, практикум, мастер-

класс родителей, моделирование ситуации.  

Направление – практическое взаимодействие с родителями – решало задачи активного вовлече-

ния родителей одаренного ребенка в педагогический процесс группы и раскрытия творческого потен-

циала каждого взрослого. Это заключалось в организации и проведении занятий для родителей по леп-

ке, хореографии, драматизации, художественно-изобразительной деятельности; спортивных праздни-

ков; развлекательных мероприятий; инсценировки сказки силами родителей, конкурсов, выставок со-

вместных творческих работ детей и родителей, оформлении и украшении группы к различным праздни-

кам и т. д. Для привлечения внимания родителей к процессу выявления и развития одаренности ребенка 

мы предложили  новую форму активного взаимодействия педагогов и родителей - творческие домаш-

ние работы с периодичностью один раз в месяц. Во время выполнения такого вида заданий соблюда-

лись   условия  добровольности, взаимного желания совместного творчества, предоставления ребѐнку и 

взрослому выбора в способах самовыражения, общего позитивного  настроя. Творческие домашние 

работы стали той формой общения и сотрудничества в семье одаренного ребенка, которая позволила 

выявить не только способности ребенка, но и всех его близких (родителей, бабушек, дедушек, братьев и 

сестер), раскрыть творческий потенциал каждой семьи.  

Кроме того, еще одним способом эффективного практического взаимодействия с семьей одарен-

ного ребенка стала работа с детьми и родителями группы «Умница» по авторскому курсу нравственно-

патриотического воспитания «Моя страна, моя Смоленщина», разработанного  педагогами Центра и 

состоящего из 4-х блоков: «Моя семья», «Никто не забыт – ничто не забыто», «Мир вокруг нас», 

«Страницы истории и культуры Смоленска и  Смоленской области». Мы придерживаемся того мнения, 

что одним из аспектов полноценного развития одаренного ребенка является знание и понимание народ-

ных традиций, истории своей малой Родины и, самое главное, истории и традиций своей семьи. По бло-

ку «Моя семья» были организованы и проведены самими родителями такие мероприятия как «День 

семьи», выставка творческих работ «Древо семьи», презентация «Семейный досуг», конкурс фотоаль-

бомов «Моя семья», совместные экскурсии (педагоги, дети, родители) по историческим  и памятным 

местам города Смоленска,  выставка рисунков и поделок «Мой любимый город» и т. д. В 2010 году вы-

шло второе дополненное издание «Программа патриотического воспитания (с использованием регио-

нального компонента) «МОЯ СТРАНА, МОЯ СМОЛЕНЩИНА».  

Опыт работы педагогов Центра по программе «Умница» опубликован в трех книгах: «Умница, 

часть 1, от 3 до 4 лет», «Умница, часть 2, от 4 до 6 лет», «Умница, часть 3, от 6 до 7 лет».  Издания уже 

получили широкое распространение не только на территории Смоленской области, но и за ее предела-

ми. Так, издательство «Учитель» города Волгоград выпустило в 2009 году на территорию Российской 

Федерации методическое пособие «Развитие одаренных детей». Заинтересовались авторскими материа-

лами и издательства Белоруссии. В 2008 году программа «Умница» заняла 1 место в областном конкур-

се программ  «Психология развития и адаптации» и участвовала во  Всероссийском смотре-конкурсе 

программ  в городе Сочи. Накопленным опытом работы педагоги Центра неоднократно делились на 

конференциях областного, российского и международного уровня; медицинских съездов и конгрессов. 

Был ряд публикаций в журналах «Директор школы», «Логопедия», «Школьный психолог», «Одаренный 

ребенок», «Медицинский вестник», «Практические вопросы педиатрии» и т. д.;  в смоленских СМИ.  

Третьим этапом работы с семьей одаренного ребенка стала организация и проведение мероприя-

тий педагогами Центра по преемственности «дошкольное учреждение - школа». Работа с родителями 

выпускников группы «Умница» продолжалась в каникулярное время в форме круглых столов, где ак-

тивно обсуждались вопросы адаптации, успешности, здоровья,  развития выявленных способностей 

одаренного ребенка в школе. Проводились анкетирования родителей для получения обратной связи по 

результативности работы педколлектива группы «Умница». Налажена взаимосвязь с администрацией и 

педагогами школы по отслеживанию физического здоровья и психологического развития почти каждо-

го одаренного ребенка – выпускника группы «Умница». На сегодняшний день – это 32 ребенка и их 

семьи.  В книге «Умница. Часть 3, от 6 до 7 лет» представлены  материалы по организации преемствен-

ности между дошкольным образовательным учреждением и школой. 

Таким образом, нами представлена система работы с семьей одаренного ребенка, разработанная 

и внедренная в практическую деятельность СОГБОУ «Центр диагностики и консультирования». Задача 

которой – максимальное привлечение родителей к сотрудничеству – выполнена, что доказано успешно-

стью выпускников группы «Умница» в условиях школьного обучения. Опыт работы по выявлению и 

развитию одаренности, именно, в дошкольном возрасте показал огромный потенциал для дальнейшего 
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развития ребенка. 

В заключении, хотелось бы подчеркнуть, что «направляя свои усилия на развитие интеллектуаль-

ных и творческих способностей подрастающего поколения, создавая условия для его саморазвития, 

самореализации, мы хорошо понимаем, что этим сохраняем наше величайшее национальное достоя-

ние». 

 

Проблема индивидуализации в современном образовании 

Дмитриева С.М., Московский городской 

психолого-педагогический университет, г. Москва 

Новый Федеральный Государственный образовательный стандарт начального общего образова-

ния утверждает необходимость обеспечения «условий для индивидуального развития всех учащихся, в 

особенности тех, кто в наибольшей степени нуждается в специальных условиях обучения, одарѐнных 

детей и детей с ограниченными возможностями здоровья» [11, с. 3]. В связи с этим проблема индиви-

дуализации в современном образовании приобретает особую актуальность, наполняясь новым содержа-

нием. 

Наиболее известные исследователи индивидуализации определяют еѐ как «...организацию учеб-

ного процесса, при которой выбор способов, приемов, темпа обучения учитывает индивидуальные раз-

личия учащихся, уровень развития их способностей к учению» [10]. Индивидуализация здесь вовсе не 

предполагает обязательного учета особенностей каждого учащегося, чаще всего ограничиваются уче-

том групп учащихся, сходных по какому-либо комплексу качеств. Такое определение индивидуализа-

ции больше соответствует понятиям «индивидуальный» или «индивидуально-дифференцированный 

подход». 

В последнее время учѐные предлагают отличать индивидуализацию образования от индивиду-

ального подхода. Индивидуальный подход понимается как средство преодоления несоответствия меж-

ду уровнем учебной деятельности, который задается программами, и реальными возможностями учени-

ка усвоить их. Учет особенностей учащихся осуществляется на каждом этапе обучения: при восприятии 

цели, мотивации учения, решении учебных задач, определении способов действия и т.д., однако содер-

жание образования здесь заранее предопределено. В отличие от индивидуального подхода, принцип 

индивидуализации образования означает, что за учащимися остается право на выстраивание собствен-

ного содержания образования, собственной образовательной программы [6]. 

Необходимость индивидуальных образовательных программ основывается на идее о зоне ближай-

шего развития, сформулированной Л.С. Выготским, который показал, что для развития важнее знать то, 

что ребѐнок не может сам, но может в сотрудничестве со взрослым. При этом подчѐркивается, что зона 

ближайшего развития у каждого ребѐнка своя. Учитель выстраивает содержание индивидуальной обра-

зовательной программы для каждого ребѐнка и совместно с ним в процессе личностно-

ориентированного взаимодействия. 

Таким образом, индивидуализация строится на учѐте индивидуальных особенностей детей и, в 

конечном счете, должна привести к построению и реализации индивидуальной траектории развития в 

образовании. Особенно актуальным принцип индивидуализации становится в свете нового направления 

общеобразовательной практики - инклюзивного образования, как совместного обучение и воспитание 

детей с ограниченными возможностями здоровья и детей, не имеющих таких ограничений [1]. 

Индивидуальная образовательная траектория, по мнению некоторых исследователей, 

«складывается как результирующая усилий ребѐнка и окружающих его людей (взрослых и сверстников) 

по преодолению тех проблемных ситуаций, которые возникают в его образовательном процессе и в 

жизни. Образовательный процесс протекает не по заранее предписанному специалистами маршруту, а в 

соответствии с некой программой, в которой намечены основные контуры движения ребѐнка в предме-

те, соответствующие зоне его ближайшего развития» [4, с. 22]. При этом отмечается некоторая неопре-

делѐнность результатов, отсутствие гарантий, что некоторый уровень будет обязательно достигнут в 

определѐнные сроки. 

Образовательная практика показывает, что реализация целей, направленных на развитие учащих-

ся в ходе обучения и его индивидуализацию, наталкивается в школе на неизбежные препятствия. Как от-

мечают отечественные исследователи, учителя пока что не умеют работать с различными категориями 

детей, проводить уроки в деятельностной парадигме, разрабатывать и реализовывать индивидуальные 

образовательные программы и т.д. [9]. И дело здесь не только в отсутствии специальных технологий. 

По нашему мнению, одним из главных препятствий построения эффективной учебной деятельности 

является позиция учителя, которая в реальности не всегда становится его профессиональным инстру-

ментом, работающим на задачи обучения. 

Вместе с тем, новый Стандарт предоставляет возможность учителю перенести центр тяжести с 
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движения всем вместе по программе в заданном темпе, на индивидуальные траектории, строить взаимо-

действие с ребѐнком, находясь в партнѐрской позиции. А так же использовать свою позицию как дос-

тупный инструмент педагогического действия, работающий на задачи обучения. 

Современному учителю, работающему по новым Стандартам необходимо разрабатывать и реали-

зовывать индивидуальные образовательные программы для одарѐнных детей, детей с ограниченными 

возможностями здоровья. Для этого учитель должен изменить в своей профессиональной позиции са-

мое главное - отношение к ученику, которое выражается в толерантном отношении к особенностям дру-

гого человека, естественном принятия его, базовой готовности к выстраиванию с ним дружеских, парт-

нѐрских отношений, в принятии непредсказуемости индивидуального поведения, ценности личности и 

уникальности индивидуальных возможностей. 

Вслед за Е.Г. Юдиной, мы выделяем в структуре профессиональной позиции учителя важный 

компонент - представление «образ ребѐнка». Это представление оказывает влияние на осознание педа-

гогом целей своей деятельности, на выбор им соответствующих средств, на его представления о резуль-

татах своей деятельности. «Образ ребѐнка» характеризуется тем, что любой педагог зачастую имеет 

перед собой некоторый, порой неосознаваемый образ того, каким бы он хотел видеть ребѐнка в буду-

щем. В соответствии с этим образом педагог может предпринимать усилия, направленные на то, чтобы 

«совместить» реального ребѐнка с идеалом. Кроме того, «образ ребѐнка», помимо отсроченных ожида-

ний включает в себя также и представления педагога о его актуальном состоянии, т.е. о том, что из себя 

должен представлять и как себя должен вести ученик в настоящем. Таким образом, представление о 

ребѐнке ориентирует педагога на выбор таких целей воспитания и обучения и использование таких пе-

дагогических воздействий, которые будут соответствовать этому образу. В зависимости от позиции 

учителя ребѐнок может представляться и как «материал» в руках педагога и как равноправный партнѐр 

в общении [12]. 

По мнению В.Н. Козиева, у учителей «чрезмерно упрощѐнный образ ученика», Н.М. Божко пола-

гает, что учитель, ориентируясь на отдельные характеристики учащихся, имеет дело не с реальными 

учениками, а с их упрощѐнными моделями. За пределами внимания учителя остаются субъективные уст-

ремления и интересы ученика, проявление его эмоциональной сферы, мотивы поведения, ценностные 

ориентации, индивидуальные свойства [8, с. 407]. 

Нами было проведено исследование содержания профессиональной позиции учителя, работаю-

щего в разных формах обучения [2]. Выяснилось, что представления учителей начальной школы, ис-

пользующих фронтальную форму обучения, об образе ребенка более авторитарны, чем представления 

учителей, использующих индивидуальную форму обучения. При этом, отношение к ученику как к 

субъекту в процессе взаимодействия с ним в очень малой степени характерно для учителей, использую-

щих фронтальную форму обучения. Характерным является как раз объектное отношение. Это свиде-

тельствует о большей готовности учителей, использующих индивидуальную форму обучения, уважи-

тельно относиться к интересам, запросам, личностным особенностям ученика, учитывать точку зрения 

ученика, а, следовательно, предоставить ему определенную свободу выбора. 

Фронтальная форма обучения, как правило, предполагает работу учителя со всеми учащимися 

класса в едином темпе по одной программе, которую необходимо освоить за строго определѐнное вре-

мя. Значимость интересов и проблем школьников, отношение к ученику как к равноправному партнѐру, 

ориентация на развитие ученика как субъекта учебной деятельности не входит в приоритетные ценно-

сти такого учителя. 

При индивидуальной форме обучения в тесном взаимодействии ученик начинает представляться 

учителю как реальный человек, со своими индивидуальными и возрастными особенностями, а не 

«идеальный» образ, который пытаются получить, стараясь разными способами «совместить» реального 

ребѐнка с «идеальным». В распоряжении педагога появляется дополнительное время на прохождение 

программного материала. 

В сознании учителя происходит активизация рефлексивного ресурса, принятие необходимости 

изменения своего отношения к ребѐнку, переосмысление структурных компонентов своей позиции: 

меняется образ ребѐнка. Происходит профессиональная трансформация, связанная с изменением уста-

новок в отношении учеников. 

В ситуации постоянного выбора подходящих средств и способов взаимодействия с ребѐнком, 

учитывающих индивидуальные потребности и возможности ребѐнка, профессиональная позиция стано-

вится востребованной, как инструмент внутреннего обуславливания действия учителя. Появляется воз-

можность строить свою профессиональную позицию в качестве партнѐра. Только в этом случае пробле-

ма индивидуализации будет близка к разрешению. 
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Особенности взаимодействия со сверстниками как показатель социально-психологической 

незрелости личности 

(на примере детей с частичной материнской депривированностью) 

Дробышева Т.В., Романовская М.А. 

 Феномен «социально-психологическая зрелость» активно изучается в отечественной социаль-

ной психологии как групповой феномен (многолетние исследования в научной школе Л.И.Уманского – 

А.С.Чернышева) (Еремина, 2011; Корнев, 2010 и др.) и, в меньшей степени, как личностный феномен. 

Определяя признак спецификации социально-психологической зрелости личности А.Л.Журавлев 

(Журавлев, 2007) указывает на характеристики ее включения во взаимодействие с окружающими и ка-

чества ее вступления в различные виды и формы отношений с другими людьми.  Так, в качестве специ-

фичных признаков социально-психологической зрелости автор выделяет «различные процессы и со-

стояния соотнесения себя с  другими людьми, ближайшим социальным окружением, малыми и больши-

ми группами и т.п. К ним относятся, например: способности к произвольной регуляции 

(саморегуляции) своего поведения по отношению к другим людям и среди  людей (в группах); многооб-

разные рефлексивные способности, начиная с адекватного отражения характеристик других людей; 

эмпатические способности к децентрации  и т.п.» (Журавлев, 2007, с. 218). Феномен «социально-

психологической незрелости» реже становится предметом исследований. Данный факт, во-первых,  

определяется сложностью различения состояний зрелости и незрелости личности как взаимосвязанных, 

но самостоятельных явлений. Подобное понимание  отношений изучаемых феноменов противоречит 

мнению о незрелости личности как несформированности признаков зрелости. Во-вторых, возрастной 

ограниченностью критериев зрелости личности в целом, которые указывают либо на способности к 

достижениям, либо на высокий уровень в ее развитии. Все вышеперечисленное ставит под сомнение 

вопрос о выделении признаков  социально-психологической зрелости / незрелости личности на этапе ее 

первичной социализации, т.к. речь идет о незавершенности процессов ее формирования, развития, ста-

новления.  
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 С нашей точки зрения, социально-психологическая зрелость и незрелость формирующейся 

личности могут измеряться в трехвекторной системе координат: «направленность на себя - на другого», 

«автономность, самостоятельность – зависимость», «способность к эмпатии» (в дошкольном возрасте - 

«сопереживание – равнодушие»). Чувства сопереживания и сочувствия, которые начинают формиро-

ваться уже в раннем  возрасте, в последствие составляют основу способности личности к эмпатии. По 

мнению ряда авторов, эти социальные чувства пронизывают взаимоотношения ребенка с другими, в 

первую очередь, сверстниками (Формирование …, 1968). Способность к сопереживанию и сочувствию, 

степень выраженности этих чувств по отношению к другому человеку определяется у детей  характе-

ром их взаимодействия со значимым взрослым. В данном случае, степень выраженности измеряемых 

показателей позволяет определить как признаки социально-психологической зрелости формирующейся 

личности, так и признаки ее незрелости, проявляемой в отношениях, стратегиях взаимодействия с окру-

жающими.  

 Позитивная направленность личности, ее активность, самостоятельность, способность к сопе-

реживанию и т.п. формируются с раннего детства в семье. Значительная роль в процессе ранней социа-

лизации  личности отводится матери. Так, еще З.Фрейд указывал на амбивалентность чувств ребенка к 

матери, которые он впоследствии актуализирует в отношениях с обществом.  Несмотря на парадигмаль-

ное, дисциплинарное и другое различие в подходах отечественных и зарубежных психологов, большин-

ство из них указывает на то, что наиболее важными условиями развития личности ребенка, являются 

его отношения с матерью, которые складываются еще в младенческом возрасте. Взаимосвязь матери и 

ребенка в разных аспектах ее проявления описана Дж. Боулби, Л.С. Выготским, М.И. Лисиной,  Л.И. 

Божович, Э. Эриксоном и др. Нарушение этой связи определяется авторами как материнская деприва-

ция, которая рассматривается в качестве патогенного фактора в отношении целого ряда серьезных лич-

ностных и поведенческих расстройств. Отмечают, что чем раньше происходит потеря связи у ребенка с 

его матерью, тем более масштабными будут последствия для его развития.  Материнская депривация в 

раннем возрасте может приводить к социальной депривации в более старшем и даже зрелом возрасте, 

проявляющейся в тенденциях самоизоляции, неспособности (или затруднениях) устанавливать отноше-

ния с окружающими людьми, чрезмерной агрессивности и т.п. Важно отметить, что деструктивные ус-

тановки личности по отношению к внешнему миру, в основе которых лежит дефицит базисного дове-

рия, могут быть следствием не только полной, но и частичной материнской депривации.  

 Последние два десятилетия, определяемые экономистами как кризисные и посткризисные для 

развития российского общества,  существенно повлияли на структуру современной семьи, характер 

отношений родителей между собой и их отношение к детям. Несмотря на социальные гарантии, кото-

рые предоставляет государство матери,  наблюдается тенденция преждевременного выхода на работу, 

возврата к учебной деятельности тех матерей, чьи дети не достигли трехлетнего возраста. Не углубля-

ясь в причины, следует отметить, что в данном случае наблюдается явление частичной материнской 

депривированности,  так как ослабевает  психологический контакт матери и ребенка. Мать заменяет 

другое лицо (бабушка или няня), которое осуществляет заботу о ребенке. Данная ситуация, безусловно, 

имела место и в «советский период» развития российского общества, однако наибольших масштабов 

достигла в последнее время. По нашим наблюдениям, если в 2002 году из 25 детей, только трое  имели 

в раннем возрасте няню, то 2011 году более половины ежегодно опрашиваемых родителей трехлетних 

детей, поступающих в детский сад, указывают на то, что пользовались (и продолжают пользоваться) 

услугами няни.  Данным видом деятельности (не путать с гувернерами)  занимаются женщины, которые 

в состоянии осуществлять почти полноценную заботу: кормление, уход, прижимание к себе, улыбка. 

Однако  в формировании у ребенка чувства привязанности и защищенности неизмеримо большее зна-

чение имеет тесный контакт с матерью (теплота, возможность прижаться), чем удовлетворение такой 

потребности, как голод.  

 Результаты исследований привязанности ребенка к матери, полученные зарубежными и отече-

ственными специалистами, позволяют утверждать, что ее характер оказывает влияние на раннюю со-

циализацию (Авдеева, Хохлачева, 2010; М.А.Василенко 2011 и др.). Исследователями было доказано, 

что всякое нарушение в психическом развитии ребенка связывается с дефектом формирования чувства 

привязанности к взрослому в раннем детстве (Смирнова, 1981 и др.). Также было установлено, что ка-

чество привязанности ребенка к матери влияет на эффективность процесса ранней социализации ребен-

ка по критерию адаптации к новым социальным средам (Авдеева, Хохлачева, 2010) . То есть, дети  с 

надежным типом привязанности проявляют меньше тревоги при установлении социальных контактов, в 

том числе, и со сверстниками.  

 Все вышеизложенное послужило основанием для организации исследования особенностей 

взаимодействия «нянечных детей» (т.е. воспитывающихся в раннем возрасте нянями) как показателя 

социально-психологической незрелости формирующейся личности. В нашем исследовании был сделан 

акцент на факте присутствия няни в семье, которая занимается уходом и воспитанием ребенка в возрас-
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те до 3-х лет. Будучи агентом социализации ребенка раннего возраста, отвечая за его жизнь и здоровье, 

няня включается в систему трансляции основных средств социализации. Она не только кормит и пере-

одевает, но и гуляет, рассказывает, объясняет, обучает, играет.  Следует обратить внимание, что, по 

мнению родителей (работодателей), няня должна заниматься формированием у ребенка навыков и уме-

ний делиться игрушками, придумывать сюжет игры, следовать правилам игры, эмоционально сопере-

живать сверстнику. Позиция няни в вопросах организации поведения еѐ воспитанника, выраженная в 

запретах и поощрениях, ограничениях и вседозволенности, влияет на  особенности его отношений со 

сверстниками.  Предположили, что няня, ухаживая за ребенком, обучает его и стратегиям взаимодейст-

вия со сверстниками. Дети в возрасте от 2-х до 3-х лет получают первый опыт установления отношений 

с другими детьми на игровой площадке в присутствии и при непосредственном участии няни. Эгоцен-

тризм, отсутствие социального опыта, неумение ясно выражать свои желания и мысли в речи – это и 

много другое побуждает детей к конфликтным действиям со сверстниками. В данных ситуациях няни, в 

отличие от большинства матерей, сами испытывают состояние тревоги, порождаемое требованиями 

родителей,  их предписаниями и своими должностными обязанностями. Основная задача – сохранение 

физического и психического здоровья ребенка, чаще всего подталкивает  няню на активное вмешатель-

ство в процесс взаимодействия воспитанника с другими детьми. Как показало наше исследование, ос-

новные стратегии разрешения конфликтного взаимодействия со сверстниками, которые предлагает ня-

ня ребенку – это уход (физический, т.е. с территории игровой площадки, психологический – не обра-

щать внимания на другого, играть одному) и сопротивление (активное - вернуть свои игрушки, пассив-

ное – пожаловаться матери другого ребенка). Последнее няни предпочитают не доверять ребенку – они 

сами отбирают у обидчика вещи своего воспитанника и сами жалуются его матери (бабушке, отцу). В 

ситуации, когда обидчиком является воспитанник няни, она демонстрирует те же стратегии ухода 

(физического и психологического) и сопротивление (отстаивает права своего ребенка перед родителями 

сверстника). Такое ограничение взаимодействия детей со сверстниками в процессе многократного по-

вторения одних и тех же ситуаций влияет на формирование у «нянечных детей» стиля социального 

взаимодействия, характеризуемого с одной стороны, высокой направленностью на себя, с другой сторо-

ны, зависимостью от взрослого, рассматриваемого в качестве посредника его отношений с окружающи-

ми, низким уровнем эмпатии, проявляемой по отношению к другим. Пилотажные исследования показа-

ли, что на пятом году жизни данные дети отличаются хорошо развитой речью, они достаточно общи-

тельны, но посещая детский сад, ориентированы на взаимодействие с взрослыми (воспитателями, педа-

гогами), а не со сверстниками. Анализ  социометрических исследований, осуществляемых педагогами - 

психологами  детских садов в группах детей пятого года показал, что именно «нянечные дети» чаще 

других попадают в категории «изгоев», «изолированных», «непринятых».  Все вышеизложенное позво-

ляет рассматривать эти и другие социально-психологические характеристики, отличающие «нянечных 

детей» от детей, полностью воспитывающихся матерями (до 3-х лет), как эффекты частичной материн-

ской депривированности, показатели социально-психологической незрелости личности на этапе ее пер-

вичной социализации. 

     Эмпирическое исследование, которое носило пилотажный характер, проводилось в несколько 

этапов. Так, на первом этапе работы выявляли воспитательные стратегии нянь, их профессиональные 

установки. Работа проводилась совместно с московским агентством, специализирующем на подборе 

нянь и гувернеров для работы в семье. В исследовании приняли участие 150 женщин в возрасте от 26 

до 63 лет. Выявили, что няни полностью ориентируется в своей профессиональной деятельности на 

требования родителей. Важную роль здесь играют их ожидания положительных оценок от родителей, 

указывающих на успешность выполнения работы. Данная характеристика может быть рассмотрена как 

элемент эмоционально-ценностного компонента профессиональной деятельности няни. Самооценка 

профессиональной компетентности нянь связана со стажем, образованием, опытом работы в данной 

должности. Однако такая уверенность создает трудности в реализации няней  профессиональных уста-

новок, поскольку ее деятельность зависит от мнения родителей, являющихся непосредственными рабо-

тодателями. Выявили два типа профессиональных установок нянь, реализуемых в работе с детьми. 

Первый тип нянь (38 %) отличается самостоятельным принятием решений  и ответственности за их 

последствия в различных ситуациях, связанных с воспитанием «чужого» ребенка. Они считают воз-

можным при взаимодействии с воспитанниками устанавливать запреты и вводить санкции. Второй тип 

нянь (62%)  консультируется с родителями по любому поводу и считает допустимым запреты только в 

отношении собственных детей.  

     На втором этапе пилотажного исследования изучались различия в стратегиях взаимодействия 

со сверстниками у детей пятого года жизни, воспитывающихся в раннем возрасте мамой и няней 

(полная занятость – рабочая неделя) и  только мамой. Первая группа детей (30 чел.) получила название 

«нянечные дети», вторая группа  - «норма» (30 чел.).  Трудность формирования группы «нянечных де-

тей» заключалась в выделении критериев отбора (продолжительность времени нахождения ребенка с 

няней, степень психологической близости и т.п.). В качестве основных методов применяли два вида 



93 

наблюдения за взаимодействием дошкольников, стандартизированный опрос и проективную методику 

Р.Жиля. В качестве экспертов выступили родители (мамы) респондентов. Для выявления особенностей 

условий и стратегий воспитания мамами  детей из двух групп применяли авторскую анкету. Результа-

ты исследования показали различия в условиях семейной среды. Так, «нянечные дети»  дома имеют 

больше разнообразных игрушек, чем их сверстники из группы «норма». Находясь дома, они чаще 

предпочитают играть одни или с взрослыми, чем с детьми во дворе («никто не обижает», «все играют 

как я хочу» и т.п.). В детском саду, в ситуации конфликта, дети из группы «норма» выбирают продол-

жение игры («играть и подружиться с ребятами»), а «нянечные дети» - прекращение игры со сверстни-

ками. Наиболее предпочитаемые ими стратегии - жалоба на сверстника, уход от конфликта и одиноч-

ная игра (показатели направленности на себя). В совместной деятельности сверстник рассматривается 

«нянечными детьми» как помеха в реализации его интересов. В спорных вопросах решающая роль от-

водится им взрослому  как посреднику в отношениях со сверстниками (показатели степени зависимо-

сти). Последние оцениваются «нянечными детьми» негативно («плохие», «злые» и т.п.). При выявле-

нии степени эмоционального сопереживания во взаимоотношениях со сверстниками эмоциональные 

реакции («обижусь на всех» и др.) сменяются равнодушным отношением, отстраненностью. Следстви-

ем вышеперечисленного является низкий уровень психологической готовности «нянечных детей» к 

эффективному взаимодействию со сверстниками на пятом году жизни. Это проявляется и в эмоцио-

нальном дискомфорте данных детей в условиях детского сада, особенно, в ситуации отсутствия в груп-

пе чужого взрослого (воспитателя или ее помощника). «Нянечные дети» предпочитают общение с 

взрослым взаимодействию со сверстником. Они любым способом привлекают внимание взрослых 

(педагога, воспитателя, помощника воспитателя), предлагают им свою помощь, включаются в совмест-

ную деятельность.  В восприятии «нянечных детей» сверстники не принимают их, не хотят с ними дру-

жить, делиться игрушками, что определяет предпочтение этих детей находиться дома, а не в детском 

саду. Дети из группы «норма» опережают «нянечных детей» в способности решать  социальные зада-

чи, ориентироваться в происходящем. Они более самостоятельны, реже обращаются за помощью к 

взрослому.   

   

   Полученные на этапе пилотажного исследования результаты послужили основанием для опре-

деления основных направлений дальнейшей работы, связанной с выделением показателей социально-

психологической незрелости личности на этапе ее первичной социализации, выявлением структурно-

динамических характеристик социального взаимодействия детей с частичной материнской депривиро-

ванностью, определением личностных детерминант социального взаимодействия «нянечных детей» со 

сверстниками  и т.п.  
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Психологическая поддержка старшеклассников в формировании умений приня-

тия жизненно важных решений  

Дубовицкая Т.Д., Уварова С.Я., Стерлитамакская  государственная педагогическая 

академия им. Зайнаб Биишевой, г. Стерлитамак  

Повышение эффективности деятельности психологической службы образовательных 

учреждений тесно связано с подготовкой обучающихся к реальной жизни, с развитием у 

них умений и качеств, позволяющих им самостоятельно принимать ответственные решения 

и успешно решать возникающие проблемы. Особенно значимыми данные умения и качества 

становится для старшеклассников. Хотя к пятнадцати годам у юношей и девушек формиру-

ются основы гипотетико -дедуктивного мышления, способность к абстрагированию, осоз-

нанное стремление к самореализации и готовность к самоопределению,  саморефлексия, но 

их умение принимать самостоятельные решения нуждается в специальном формировании.  

 

Проблема принятия решений достаточно широко отражена в различных исследовани-

ях и представлена в многочисленных концепциях, составляющих теорию принятия реше-

ния, в которой различают две относительно независимые части – дескриптивную 

(описывает реальное поведение и мышление людей в процессе принятия решений и называ-

ется психологической теорией решений ) и прескриптивную (предписывает людям, как им 

следует принимать решения, и называется нормативной теорией решений).  Необходимость 

принятия решения возникает в проблемной ситуации, в которой субъекту предстоит произ-

вести выбор между альтернативами – вариантами, способами действий, направленными на 

разрешение проблемы, использование возможностей.  

Вступление во взрослую жизнь знаменуется для старшеклассников переживанием значительного 

числа жизненно важных проблем (окончание школы и выбор будущей профессии, наступление совер-

шеннолетия и новый социальный статус, новый уровень осознания самого себя и своих взаимоотноше-

ний с другими людьми и др.), имеющих для них значимые последствия и существенно влияющих на их 

дальнейшую жизнь, в разрешении которых старшеклассники не всегда имеют возможность и желание 

обратиться за помощью к окружающим. Классификации психологических проблем старшеклассников  

и психологическая поддержка старшеклассников в их разрешении широко представлены в многочис-

ленных исследованиях. В то же время известно, что главной целью психологической поддержки являет-

ся «освобождение клиента не от проблем, а от необходимости обращаться за помощью, чтобы он смог 

самостоятельно решать возникающие трудности» (Д.В. Осипов). 

Для старшеклассников характерным становится стремление к самостоятельному принятию жиз-

ненно важных решений, выступающее как интеллектуально-волевой процесс выбора одного или не-

скольких вариантов действий, направленных на разрешение жизненно важной проблемы. Но они не 

владеют приемами и способами принятия решений и как следствие – не могут обосновать свой выбор, и 

либо попадают в зависимость от мнения окружающих, либо принимают необдуманные импульсивные 

решения.  

 

Анализ научной литературы и прикладных исследований показал, что, несмотря на активно веду-

щиеся научные разработки проблемы принятия решений, формирование у старшеклассников умений 

принятия жизненно важных решений не выступало в качестве самостоятельной проблемы, что привело 

психолого-педагогическую теорию и практику к противоречиям:  

между потребностью общества в формировании личности, умеющей самостоятельно принимать 

жизненно важные решения, и недостаточной разработанностью данного направления в деятельности 

практической психологии образования; 

между значительным объемом исследований в области теории принятия решений и не изученно-

стью умения принятия жизненно важных решений у старшеклассников; 

между потребностью в разработке и реализации психолого-педагогической программы формиро-

вания умения принятия жизненно важных решений у старшеклассников и отсутствием научно-

методического обеспечения данного направления деятельности психологической службы образования. 

В этой связи актуальным для психологической службы школы становится формирование у стар-

шеклассников умений принятия жизненно важных решений. Умения, как известно, различаются по 

сфере проявления (практические и теоретические; физические и социальные), по уровню по сложности 

(простые, сложные, системные), по уровню овладения (первичное умение (до-навык) и настоящее уме-

ние). 

Необходимость принятия решения осуществляется в проблемной ситуации, содержащей проти-

воречие и не имеющей однозначного решения. (Как правило, это противоречия между желанием и огра-
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ниченными возможностями, желанием и запретом, желанием и нежеланием и др.). В процессе анализа 

проблемной ситуации необходимо сформулировать проблему, которая должна иметь форму запроса, 

обуславливающего выдвижение различных альтернатив или вариантов решения проблемы. 

 

Может оказаться так, что альтернатив нет, вариант решения только один, то тогда может возник-

нуть вопрос о средствах и способах его реализации. Происходит выдвижение новых альтернатив. Если 

вариантов решения несколько, субъект производит выбор альтернативы, то есть отдает предпочтение 

одной из них (мнению, способу действий, последовательности действий и др.). И здесь очень важно, 

чтобы была выбрана та, которая наиболее приемлема: может быть реализована в данных условиях, при-

несет ему наибольшей успех. К сожалению, эмоциональная вовлеченность в ситуацию, а также слож-

ность ситуации мешают человеку в ряде случаев принять обдуманное ответственное решение. Человек 

принимает решение о совершении поступков, о которых он потом сожалеет. В этой связи хорошо, когда 

человек заранее знает возможные варианты развития ситуации и заблаговременно примет прогностиче-

ское решение, которому впоследствии будет следовать. 

Умение принятия решений (в том числе и жизненно важных), по нашему мнению, – это сложное 

умение, представляющее собой комплекс освоенных субъектом интеллектуально-волевых действий, 

обусловливающих успешное разрешение возникающих проблем, обеспечивающее наиболее удовлетво-

ряющий субъекта результат. 

 

В структуру умения принятия решений входят следующие частные умения: 

умение осознавать (выявлять) проблемную ситуацию – это понимание субъектом возникшего противо-

речия и необходимости его разрешения;  

умение категоризовать проблемную ситуацию – способность субъекта относить проблемную ситуацию 

(проблему) к некоторому классу подобных и уже известных. 

умение формулировать запрос способность субъекта ставить на основе анализа проблемной ситуации 

вопрос, требующий разрешения; 

умение выдвигать альтернативы – способность генерировать различные варианты действий, способов 

поведения в сложившейся ситуации;  

умение анализировать альтернативы и выбирать наиболее приемлемую – это способность сопоставлять 

на основе определенных критериев имеющиеся альтернативы, прогнозировать последствия выбора ка-

ждой из них и на этой основе этого выбирать наиболее  оптимальную, обеспечивающую успешное раз-

решение проблемы. 

 

Каждое из этих умений может быть в определенной степени сформировано в ходе специальных 

упражнений и заданий. Как показало проведенное нами исследование, формирование умений принятия 

жизненно важных решений у старшеклассников становится эффективным тогда, когда старшеклассни-

ки овладевают различными приемами принятия решений, включая групповые и индивидуальные, ин-

туитивные и рациональные; когда овладевают опытом анализа проблемных ситуаций, формулирования 

запросов и выдвижения альтернатив; когда учитывают последствия принятых решений, осуществляют 

их «экологическую проверку», направленную на соотнесение последствий принятого решения с ожи-

даемыми результатами; когда реализуют освоенные приемы и методы принятия решений применитель-

но к своим реальным жизненно важным проблемам. Формирование названных умений осуществляется 

нами в ходе специально-организованного тренинга с применением деловых и ролевых игр, анализа кей-

сов, методов самоанализа и саморегуляции. 

Оптимальность принятого решения определяется исходя из следующих аспектов: позитивных и 

негативных последствий (для себя и для других), величины необходимых затрат (интеллектуальных, 

моральных, физических, материальных, временных) для ее реализации и устранения возможных нега-

тивных последствий. 

 

Результаты проведенного нами формирующего эксперимента показали, что сформированность 

умений принятия жизненно важных решений позитивно влияет на динамику самоотношения, волевых 

качеств и конструктивных черт личности старшеклассников, обуславливая тем самым социально адек-

ватное поведение, позволяющее старшекласснику продуктивно взаимодействовать с окружающими и 

успешно справляться с требованиями и изменениями в повседневной жизни. 
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Поддержка психологического здоровья педагогов. 

Душина И.А.,  

МОУ «Средняя общеобразовательная  

школа №2», г.Великие Луки 

На сегодняшний день существует принципиальное различение терминов «психическое здоровье» 

и «психологическое здоровье». Психическое здоровье -  характеризует отдельные психические процес-

сы и механизмы. Психологическое здоровье - относится к личности в целом, находится в тесной связи с 

высшими проявлениями человеческого духа. Психологическое здоровье фиксирует сугубо человече-

ское измерение, по сути, являясь научным эквивалентом здоровья духовного. Проблема психологиче-

ского здоровья — это вопрос о норме и патологии в духовном развитии человека. Его основу  составля-

ет нормальное развитие человеческой субъективности. Определяющими критериями психологического 

здоровья являются направленность развития и характер актуализации человеческого в человеке. 

К нарушениям психологического здоровья можно отнести депрессии и стрессы, а так же синдром 

эмоционального выгорания, так часто встречающиеся последнее время у педагогов.  

Профессию педагогов сегодня можно отнести к опасной. Большое количество изменений в со-

временном образовании и соответственно увеличивающиеся требования, изменение качественно кон-

тингента родителей и детей – все это и много другое приводит к стрессовым ситуациям, эмоционально-

му выгоранию. Профилактикой подобных ситуаций и занимается психологическая служба в школе. 

В нашей школе  по инициативе администрации для поддержания психологического здоровья 

педагогов уже традиционно в течение нескольких лет проводятся выездные психолого – педагогические 

семинары.  Проходят они в сентябре на базе оздоровительного комплекса «Солнечный» в течение 2х 

дней. Это не только великолепная возможность, отключившись от проблем города, дома и школы про-

вести полноценный психологический семинар. Но и прекрасная возможность подышать свежим возду-

хом и пообщаться в неформальной обстановке. 

Исходя из возникающих проблем и нужд педагогов, за эти годы были проведены два семинара, 

посвященные конфликтам и способам их решения: «Школа без конфликта» и «Конструктивное реше-

ние конфликта». С целью снять эмоциональное напряжение в разнее годы были проведены семинары – 

тренинги по профилактике эмоционального выгорания, по поддержке психологического здоровья педа-

гогов. Последний, получивший высокую эмоциональную оценку, с использованием телесно-

ориентированной терапии. Актуальными стали семинары «Культура педагогического общения» и 

«Имидж современного учителя». При этом хочется отметить, что все семинары проходили в форме де-

ловой игры, позволяющей педагогам не только получать, но и абсорбировать информацию.  

Известно, что конфликтная ситуация является одной из наиболее стрессогенных. Однако в дея-

тельности, связанной с межличностным общением, подобная ситуация не редкость. В работе учителя 

конфликт может случиться и в процессе общения с учениками, и с их родителями, и даже с коллегой. 

Тому, что такое конфликт, каковы его механизмы и пути выхода из него было посвящены два семинара 

«Школа без конфликта» и «Конструктивное решение конфликта». Ниже предлагается сценарий перво-

го. 

Семинар для педагогов. Тема: «Школа без конфликта». 

Цели и задачи семинара: знакомство с понятием «конфликт», стилями поведения в конфликте, 

динамикой и путями выхода из конфликтных ситуаций; формирование навыка поведения в конфликт-

ной ситуации, умения анализировать конфликтную ситуацию;  сплоченность, объединение коллектива, 

закрепление навыков взаимодействия. 

Вступительное слово. Цели и задачи семинара. Программа семинара. 

Наши ожидания.  

Результаты ПСД педагогов «уровень конфликтности». 

А. Понятие конфликта. Беседа эвристического характера. 

1А. Вопрос: Что такое конфликт? Что мы понимаем под этим понятием? 

/ Ответы педагогов/. 

Конфликт – это явление, возникающее в результате столкновения противоположных действий, 

взглядов, интересов, стремлений других людей, планов или мотивов, потребностей одного человека. В 

последнем случае говорят о внутреннем конфликте. Конфликты являются общественной частью нашей 

жизни. Они могут ожидать нас везде. В какой-то мере они даже необходимы для развития ситуации и 

отношений, для роста личности. Но конфликтную ситуацию мы переживаем как серьѐзную неприят-

ность. 

2А. Вопрос: Как вы думаете, в чем особенности конфликта в школе? 
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/ Ответы педагогов, подведение вербальное итогов обсуждения/. 

Особенности педагогических конфликтов. 

Педагог несѐт всегда профессиональную ответственность за правильное решение выхода из кон-

фликтной ситуации, так как учебное заведение это модель общества, где ученики усваивают модель 

социального поведения, нормы и отношения между людьми. 

Участники конфликта в школе, как правило, имеют разный социальный статус (учитель, ученик), 

чем и определяется их различное поведение в конфликте. 

Разница в возрасте и жизненном опыте порождает разную степень ответственности за ошибки 

при решении конфликта. 

Различное понимание событий и их причин (конфликт глазами педагоги и глазами ученика), и 

как следствие непонимание глубины переживаний ученика и невозможность ученика зачастую спра-

виться со своими эмоциями. 

3А. Вопрос: Как вы думаете, как можно выйти из конфликтной ситуации? / Ответы педагогов/. 

- Разрешение конфликтной ситуации зависит от стиля поведения, соответствующего данной кон-

фликтной ситуации. В связи с этим предлагаю познакомиться со стилями.  

Стили разрешения конфликтов. 

Для эффективного разрешения проблемы надо учитывать поведение, интересы и мотивы других 

людей вовлечѐнных в конфликт, а так же и природу конфликта. 

Существует 5 основных стилей разрешения конфликтов: 

Стиль конкуренции. Человек активен, идѐт своим путѐм к решению конфликта; не заинтересован 

в сотрудничестве, но способен на волевое решение. Эффективен, если вы обладаете властью. 

Стиль уклонения. Человек не отстаивает свои права, не вступает в сотрудничество, уходит от 

разрешения конфликта. Этот стиль используют, когда не уверены в правоте или проблема не важна. 

Стиль приспособления. Человек действует совместно с партнѐром, не отстаивая свои интересы. 

Используется, когда результаты важны другому человеку, когда другой человек обладает большей вла-

стью, когда надо смягчить ситуацию, когда не хочется портить взаимоотношения. 

Стиль сотрудничества. Человек активен, отстаивает свою позицию, но старается учитывать инте-

ресы других. Здесь – наиболее продолжительная работа, так как открыто заявляются нужды, заботы и 

интересы обеих сторон, а затем проходит их обсуждение.  Используют этот стиль, когда решение важно 

для 2х сторон, когда у вас длительные и тесные отношения, когда обладают равной властью. 

Стиль компромисса. Люди сходятся на частичном удовлетворении желаний и интересов каждой 

стороны. Этот стиль эффективен, когда люди хотят одного и того же, но это в результате невыполнимо. 

Когда нужно быстрое решение, когда вы хотите сохранить хорошие взаимоотношения. 

Б. Работа в группах. Анализ стилей конфликтных ситуаций. 

Задание: каждой группе на выбор предлагается 1-2 стиля конфликтного поведения. Необходимо 

проанализировать стили, подобрать ситуации, в которых этот стиль работает. По истечении 5 минут 

рассказать о стиле и возможных ситуациях, или разыграть их. 

/ Музыка. Задание через монитор./ 

В. Теоретическая часть. 

В1. Динамика конфликта. 

Конфликт – осознаваемое противоречие между людьми. Конфликт не всегда является эффектив-

ным путѐм разрешения (конфликта) противоречий, так как из-за возникающих эмоций замедляется 

мышление, сужается восприятие, актуализируются более примитивные пласты психики. 

И всѐ же конфликт единственный доступный способ решения противоречий. И стоит самому 

выступить инициатором конфликта, так как при сознательном вступлении в конфликт возможность 

управления им выше. 

Но «в больших дозах» конфликт вреден для здоровья. 

Стадии конфликта. 

Возникновение объективной конфликтной ситуации. 

Осознание участниками существования конфликтной ситуации. 

Переход к конфликтному поведению. 

Разрешение конфликта. 

       В2. Конструктивное разрешение конфликтов. 

Для конструктивного разрешения конфликтных ситуаций надо придерживаться следующих реко-

мендаций: 
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В конфликте нет победителей: всегда проигрывают обе стороны. Отважьтесь на первый шаг – это 

показатель силы вашего характера и самоуважения. 

Начинайте беседу с описания конкретной ситуации. Будьте объективны. Приводите примеры. 

(«Мне не нравится, когда…») 

Расскажите, что вы чувствуете в этой ситуации. («Я чувствую, что…») 

Выслушайте противоположную сторону. Его высказывания – не истина, но позиция, желания, 

интересы. Можно обратиться к постороннему человеку. 

Выскажете конкретные предложения относительно изменения ситуации. 

В3. Принципы управления конфликтом. 

1. Определите, надо ли обострять конфликт. (Нужно ли устранение противоречий? Если «да», 

нет ли более мирных путей? Если «нет» , хватит ли у вас сил, чтобы выиграть конфликт? Если нет, то – 

как долго он может длиться?) 

2. Полный контроль своих эмоций. 

3. Анализ подлинных причин конфликта за мнимыми. 

4. Установление чѐтких рамок конфликта. 

5. Не концентрироваться на защите. 

6. «Перевод» аргументов оппонента на понятный вам язык. 

7. Активность, даже отступая, сохранять инициативу, задавая: 

А) эмоциональный тон (давайте говорить спокойно), 

Б) тему разговора (мы не о том говорим, давайте вернѐмся к…), 

В) языковой стиль (без грубости и пошлости), 

Г) роли и степени строгости правил игры (в конфликте можно играть). 

Г. Упражнение на релаксацию.  

Д. Драматерапия. Решение конфликтных ситуаций. 

Работа в группах. 

Задание: проанализировать предложенную ситуацию продумать стиль конфликта, динамику и 

пути разрешения. Разыграть ситуацию в группе, находя пути решения конфликта. Участники могут 

меняться ролями. После – делятся своими впечатлениями внутри группы. Время работы – 15 минут. 

После – выступление перед всей аудиторией с отчѐтом о работе. Форма: свободная /рассказ, 

инсценировка/. 

Ситуация «педагог - педагог». 

Учитель после звонка с урока задержал класс на перемене. Результат – опоздание учащихся на 

следующий урок. Разгневанный второй учитель пришѐл высказать своѐ негодование первому, так как у 

него была запланирована контрольная работа; его предмет, как он считает, очень сложен, и из-за опо-

здания учащихся терять время урока он считает недопустимым. Первый учитель возражает, что его 

предмет не менее важен и труден, к тому же его сдают на экзамене. Разговор происходит на повышен-

ных тонах при большом количестве свидетелей (коллег). 

Ситуация «педагог - ученик». 

Категорический отказ учащегося дежурить по классу. Педагог авторитетно настаивает на том, 

что дежурить будет именно он. 

Ситуация «педагог - родитель». 

Педагог в дневнике ученика сделал запись «поведение в столовой - 2». Рассерженный родитель 

приходит разбираться с педагогом. По его мнению, у него очень спокойный ребѐнок, а воспитатель со-

вершенно не имеет права оценивать поведение детей в столовой. Между педагогом и родителем завязы-

вается спор. 

Е. Заключительное упражнение «Конфликт». 

Вступительное слово ведущего (подведение итогов) – что узнали о конфликте? Какова его ди-

намка? Есть ли способы решения конфликтных ситуаций? 

Каковы положительные и отрицательные стороны конфликта? 

Двойственность природы конфликта заключается в особенностях его влияния на жизнь и дея-

тельность противоборствующих сторон. 

Позитивные стороны: 

- решение организационных противоречий, вызванных неудовлетворительной организацией дея-

тельности, 



99 

- более объективная оценка социально-психологических качеств людей, вовлечѐнных в кон-

фликт, 

- снижение уровня степени психологической напряженности у противоборствующих сторон, 

- конфликт может стать толчком к развитию личности, отношению межличностных отношений, 

- формирование позитивного опыта поведения в конфликте и навыка эффективного взаимодейст-

вия, 

- конфликт может показать актуальность некоторых неразрешенных проблем, 

- конфликт может способствовать выявлению общественного мнения, 

- может стать фактором сплочения социальной группы. 

Негативные стороны конфликта: 

- ухудшение настроения (31 случай из 100), 

- иногда конфликт сопровождается серьѐзными моральными, психическими или даже физически-

ми травмами, 

- всегда конфликт вызывает стресс, 

- конфликт способствует созданию образа врага, 

- поражение в конфликте понижает самооценку личности, 

- конфликт приводит к нарушению коммуникации в группе, к ухудшению группового взаимодей-

ствия. 

Исходя из всего вышесказанного, участниками семинара предлагается следующее задание:  

Каждая команда получает лист бумаги, на котором должна творчески нарисовать образ конфлик-

та, учитывая его определение и положительные и отрицательные стороны конфликта. Варианты творче-

ских работ: портрет с комментариями, серия рисунков о конфликте, комиксы, истории, приключении, 

комиксы. 

По истечении 15 минут группы отчитываются в результатах, демонстрируют их. 

Ж. ОС. Подведение итогов, обмен мнениями. 

Источники: 

http://msk.treko.ru 

http://ru.wikipedia.org 

http://www.sibuch.ru 

А.В.Шувалов, Психологическое здоровье человека: антропологический подход. Научно методи-

ческий журнал «Вестник практической психологии образования» №4, октябрь-декабрь 2008г. 

 

Особенности психологической подготовки спортсмена в пожарно-прикладном спорте. 

Егоренков Д. В., Волгоградский Государственный педагогический Университет, г. Волгоград 

В настоящее время спортсмены-пожарные России являются чемпионами мира по пожарно-

прикладному спорту. Активисты Международной федерации спорта пожарных и спасателей борются за 

включение пожарно-прикладного спорта в олимпийскую программу. Сейчас этот вид состязаний рас-

пространен в 30 странах. В нашей стране им регулярно занимается не менее 100 тыс. человек. Пожарно-

прикладной спорт обусловлен особенностями профессиональной деятельности пожарных и представля-

ет собой своеобразный комплекс упражнений, включающий в себя элементы легкой атлетики и гимна-

стики, требующие от спортсмена развития большого количества навыков, таких как координация, лов-

кость, общая и специальная выносливость, скоростно-силовых качеств.  

Анализ доступных литературных источников показал, что на сегодняшний день научно-

методическое обеспечение учебно-тренировочного процесса в пожарно-прикладном спорте освящено в 

недостаточной мере. Существующие программы и наставления реализуются лишь в рамках профессио-

нально-прикладной физической подготовки, ориентированы на общую физическую подготовку и на 

освоение специальных технических приѐмов. Специальная же подготовка осуществляется преимущест-

венно за счѐт улучшения скоростно-силовых показателей.  

На сегодняшний день нет достаточно научно-обоснованной методики тренировки, которая бы 

учитывала развитие всех перечисленных выше способностей, их динамику и контроль на различных 

этапах и периодах у спортсменов-пожарных, что в значительной степени снижает эффективность тре-

нировочного процесса, препятствует росту спортивного мастерства и сказывается на результативности 

соревновательной деятельности спортсменов. Вследствие этого, особое значение приобретает этап уг-

лублѐнной подготовки, когда происходит дальнейшее становление техники и спортсмены 14-17 лет, 

имеющие I разряд и выше, из старшей юношеской группы переходят в юниорскую, соревнуясь на сна-

http://msk.treko.ru/
http://ru.wikipedia.org/
http://www.sibuch.ru/
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рядах, предусмотренных правилами соревнований для взрослых. 

В связи с этим можно говорить о наличии противоречия между объективно существующей сис-

темой подготовки спортсменов и отсутствием научно-обоснованных подходов к психолого-

педагогическому и методическому обеспечению учебно-тренировочного процесса в пожарно-

прикладном спорте. 

Очевидно, что одним из путей решения этой проблемы может стать разработка  новых психолого

-педагогических методов и внедрение их в учебно-тренировочный процесс при занятиях пожарно-

прикладным спортом. Одним из таких методов может стать разработка основ психологической подго-

товки спортсменов. 

Психологическая подготовка — это система психолого-педагогических воздействий, применяе-

мых с целью формирования и совершенствования у спортсменов свойств личности и психологических 

качеств, необходимых для успешного выполнения тренировочной деятельности, подготовки к соревно-

ваниям и надежного выступления в них.  

Одним из решающих факторов успеха при относительно равных уровнях физической и технико-

тактической подготовленности является психологическая готовность спортсмена к соревнованию, кото-

рая формируется в процессе психологической подготовки человека. Исходя из того, что психологиче-

ские состояния служат фоном, придающим ту или иную окраску течению психологических процессов и 

действий человека, состояние психологической готовности можно представить как уравновешенную, 

относительно устойчивую систему личностных характеристик спортсмена, на фоне которых разверты-

вается динамика психологических процессов, направленных на ориентировку спортсмена в предсорев-

новательных ситуациях и в условиях соревновательной борьбы, на адекватную этим условиям саморе-

гуляцию собственных действий, мыслей, чувств, поведения в целом, связанных с решением частных 

соревновательных задач, ведущих к достижению намеченной цели.  

Психологическая подготовка направлена на формирование у спортсмена установки на соревнова-

тельную деятельность и на создание условий для адаптации к экстремальным условиям такой деятель-

ности. Это обусловлено, с одной стороны, неповторимостью условий соревнований, а с другой - непо-

вторимостью, индивидуальным своеобразием личности спортсмена.  

Психологическая подготовка помогает создавать такое психологическое состояние, которое спо-

собствует, с одной стороны, наибольшему использованию физической и технической подготовленно-

сти, а с другой - позволяет противостоять предсоревновательным и соревновательным сбивающим фак-

торам (неуверенность в своих силах, страх перед возможным поражением, скованность, перевозбужде-

ние и т.д.).  

Принято выделять общую психологическую подготовку и психологическую подготовку к кон-

кретному соревнованию. Общая подготовка решается двумя путями. Первый предполагает обучение 

спортсмена универсальным приемам, обеспечивающим психологическую готовность к деятельности в 

экстремальных условиях: способам саморегуляции эмоциональных состояний, уровня активации, кон-

центрации и распределения внимания, способам самоорганизации и мобилизации на максимальные 

волевые и физические усилия. Второй путь предполагает обучение приемам моделирования в трениро-

вочной деятельности условий соревновательной борьбы посредством словесно-образных и натурных 

моделей. Подготовка к конкретному соревнованию предполагает формирование установки на достиже-

ние запланированного результата на фоне определенного эмоционального возбуждения, в зависимости 

от мотивации, величины потребности спортсмена в достижении цели и субъективной оценки вероятно-

сти ее достижения. Изменяя эмоциональное возбуждение, регулируя величину потребности, обществен-

ную и личную значимость цели, а также субъективную вероятность успеха, можно формировать необ-

ходимое состояние психологической готовности спортсмена к предстоящему соревнованию.  

Тренировочные занятия и, тем более, соревнования спортсменов высокого класса характеризуют-

ся такими физическими и психологическими нагрузками, которые доводят напряжение до пределов 

индивидуальных возможностей.  

При всей важности психогигиенических мероприятий психологическая подготовка является, пре-

жде всего воспитательным процессом, направленным на развитие личности путем формирования соот-

ветствующей системы отношений. Это позволяет перевести неустойчивый характер психологического 

состояния в устойчивый, т.е. в свойство личности. При этом психологическая подготовка спортсмена к 

продолжительному тренировочному процессу осуществляется, во-первых, за счет непрерывного разви-

тия и совершенствования мотивов спортивной тренировки, и, во-вторых, за счет создания благоприят-

ных отношений к различным сторонам тренировочного процесса.  

Психологическая подготовка в виде последовательных воздействий представляет собой один из 

вариантов управления совершенствованием спортсмена, в случае же применения воздействий самим 

спортсменом она является процессом самовоспитания и саморегуляции.  
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Управление на первых этапах, до периода непосредственной предсоревновательной подготовки, 

подразумевается как целенаправленное и систематическое применение методов, направленных на:  

- оптимизацию условий тренировочной деятельности по формированию навыков решения опера-

тивных задач;  

- развитие волевых и психологических качеств, определяемых способностями к решению этих 

задач;  

- регуляцию психолгических состояний, сопутствующих решению этих задач.  

Такая подготовка непосредственно включается в тренировочную деятельность спортсмена или 

проводится в виде специально организованных мероприятий. В процессе общей подготовки совершен-

ствуются и корректируются свойства и черты личности (мотивационная направленность, психологиче-

ская устойчивость), психологические качества, оптимизируются психологические состояния.  

В повседневном тренировочном процессе психологическая подготовка как бы включена в другие 

виды подготовки (физическую, техническую, тактическую), хотя имеет свои цели и задачи. Если цель 

психологической подготовки - реализация потенциальных возможностей данного спортсмена, обеспе-

чивающих эффективную деятельность, то многообразие частных задач (формирование мотивационных 

установок, воспитание волевых качеств, совершенствование двигательных навыков, развитие интеллек-

та, достижение психологической устойчивости к тренировочным и соревновательным нагрузкам) при-

водит к тому, что любое тренировочное средство, в той или иной мере, способствует решению задач 

психологической подготовки.  

О специальных методах психологической подготовки в повседневной тренировке можно гово-

рить в тех случаях, когда возникает необходимость предупредить или, если это не удалось сделать, сни-

зить психологическое перенапряжение как следствие чрезмерных тренировочных нагрузок.  

В том случае, когда психологическая подготовка проводится в период, непосредственно предше-

ствующий ответственному соревнованию, на первый план выдвигается формирование готовности к 

высокоэффективной деятельности в нужный момент. Отсюда такие частные задачи, как ориентация на 

социальные ценности, формирование у спортсмена или команды психологических "внутренних опор", 

преодоление "барьеров", психологическое моделирование условий предстоящей борьбы, форсирован-

ная оптимизация "сильных" сторон психологической подготовленности спортсмена, установка и про-

грамма действий и т.д. На этом этапе особую психологическую нагрузку несут также влияние окруже-

ния, состояние места занятий и восстановления, работа средств массовой информации, внимание и по-

ведение любителей спорта.  

Таким образом, психологической подготовкой спортсмена следует называть процесс усиления 

его потенциальных психологических возможностей в объективных результатах, адекватных этим воз-

можностям.  

Построение психологической подготовки связано с использованием определенных принципов.  

Принцип сознательности означает, что любые средства психологической подготовки могут быть 

продуктивными лишь в том случае, если спортсмен применяет их сознательно, с верой в то, что данный 

прием соответствует его индивидуальности и будет полезным в данной конкретной ситуации. Нельзя 

насаждать средства психологического воздействия административными методами. Более того, спорт-

смен должен не просто верить "на слово" в эффективность этих средств, а осознавать механизмы их 

воздействия, владеть навыками самоконтроля и самоанализа.  

Принцип систематичности показывает, что успех приносит лишь систематическое, целеустрем-

ленное, последовательное применение системы психологических средств с учетом всех сопутствующих 

факторов. Систематичность предусматривает работу по плану и преемственность, когда каждoe новое 

воздействие содержит влияние предшествующих и готовит к будущим.  

Принцип всесторонности необходим для того, чтобы средства и методы психологической подго-

товки увязывались в единую структуру, обеспечивающую единство общей и специальной подготовки 

спортсмена, т. к. сами психологические воздействия дают гораздо больший эффект, когда предусматри-

вается воздействие не на одну узкую сферу, а на всю психику: направленность личности спортсмена, 

его нейродинамический статус, психомоторику, интеллект.  

Принцип согласованности относится к технологии психологической подготовки, организации ее 

мероприятий во времени. Мероприятия психологического воздействия должны планироваться в увязке 

с другими мероприятиями, логически составляющими систему спортивной подготовки. Например, пси-

хорегулирующая тренировка (ПРТ) должна согласовываться с тренировочными занятиями и в зависи-

мости от частных задач занимать самостоятельное место до занятий, после них или в перерывах. 

Принцип индивидуализации требует от тренера всестороннего знания особенностей спортсмена с 

последующим выбором таких психологических воздействий, которые соответствуют всем его индиви-
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дуальным свойствам и качествам.  

Таким образом, включая эти методы и принципы в процесс подготовки занимающихся пожарно-

прикладным спортом, спортсмены способны не только на соревнованиях показывать высокие результа-

ты, но и в обычной жизни, профессиональной деятельности готовы к экстремальным ситуациям и адек-

ватным действиям в них. 

 

Мотивационно-ценностная включенность как условие становления субъектности учебной 

группы 

Елизаров С.Г., Курский государственный университет, г.Курск 

Динамичные процессы, происходящие в общественно-политической жизни России в последние 

десятилетия, привели к существенной трансформации мотивационно-ценностных оснований субкульту-

ры современной молодежи. На смену прежним преемственным и идеологически единым детским и мо-

лодежным группам, функционировавшим в рамках ведущих образовательных социальных институтов 

(школа, вуз и т.д.), пришло сосуществование, а иногда и противостояние молодежных групп, отличаю-

щих друг от друга мотивационно-ценностным отношением к окружающей их социальной действитель-

ности, к социальной среде. Зачастую это приводит к нарушению социального и образовательного про-

странства, что осложняет, в том числе, и организацию учебно-воспитательного процесса, как в традици-

онных, так и в новых для России поливариантных образовательных учреждениях, выступающих 

«трансляторами» [2] социального опыта. В этой связи особое значение приобретают исследования спо-

собности субъекта включаться в жизнедеятельность окружающих его различных социальных сред – 

«социальных систем» [7], на уровне «субъекта социальной активности» [1].  

Исследования такого рода до настоящего времени касались преимущественно вектора «личность 

– группа», в то время как исследования на уровне «малая группа – социальная среда» были либо пред-

ставлены недостаточно, либо не представлены вовсе, хотя актуальность данного вопроса, неоднократно 

отмечалась ведущими исследователями [4, 5, 6]. Актуальность проведенного нами исследования связа-

на также и с изучением социального самоопределения и социальной активности подростков и старших 

школьников, членов малых учебных групп, в условиях взаимодействия малой группы с социальной сис-

темой в их конкретных проявлениях. 

В современной психологической литературе проблема изучения включенности малой группы в 

социальную среду, элементом которой она является, пока еще не нашла должного отражения, несмотря 

на то, что «вне включения группы в социальную среду она не может не только существовать, но даже 

мыслиться» [6]. 

К настоящему времени в существующих теоретических подходах в отечественной 

(В.М. Бехтерев, Б.Г. Ананьев, А.И. Донцов, И.В. Дубровина, А.Л. Журавлев, А.В. Петровский, 

С.Л. Рубинштейн, Л.И. Уманский Д.И. Фельдштейн, А.С. Чернышев и др.) и зарубежной (А. Адлер, 

М. Аргайл, Э. Дюркгейм, Д. Картрайт, Л. Леви-Брюль, А. Маслоу, Т. Ньюком, Э. Фромм, С. Шехтер и 

др.) психологии для определения взаимоотношений субъекта и социальной среды понятие 

«включенность» употребляется преимущественно в качестве некоего конечного объяснительного прин-

ципа в анализе других психологических феноменов. Кроме того, в целом ряде работ (Г.М. Андреева, 

А.Г. Асмолов, Н.Л. Карпова, Е.Т. Соколова, Т.А. Флоренская и др.) данное понятие нередко пересекает-

ся с понятиями «принадлежность», «сопричастность», «идентификация», «вхождение», «мера участия», 

выступающими синонимами включенности. Это свидетельствует об отсутствии в современной психо-

логии единой точки зрения относительно определения самого понятия включенности и его сущности 

при определении взаимоотношений субъекта и социальной среды. 

В ряде отечественных и зарубежных исследованиях осуществлялись попытки рассмотрения от-

дельных сторон включенности: когнитивной, аффективной, поведенческой, ценностной 

(Р.Л. Кричевский, Е.М. Дубовская, А.И. Папкин, В. Дуаз, Д. Кодол, Л. Фестингер и др.). Кроме того, 

включение субъекта в социальную среду было рассмотрено в качестве процесса и детерминанты раз-

личных социально-психологических феноменов: самовосприятия, групповой установки, уровня разви-

тия группы (Е.П. Авдуевская, Б.Г. Ананьев, Г.М. Андреева, А.С. Горбатенко, А.С. Чернышев и др.). 

Все это свидетельствует о том, что в современной психологии изучение включенности хотя уже и име-

ет определенную традицию в отечественных и зарубежных исследованиях, но все они характеризуются 

теоретической и эмпирической фрагментарностью и касаются исключительно уровня «личность – ма-

лая группа». 

Нами разработан и обоснован концептуальный подход к изучению сущности мотивационно-

ценностной включенности малых учебных групп в социальную систему (систему групп), выявлены 

структуры и динамические особенности мотивационно-ценностной включенности таких групп, а также 

условия и социально-психологических механизмы ее формирования [3]. 
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Мы установили, что взаимоотношения малой группы и окружающей ее социальной среды 

(социальной системы), элементом которой является группа, связаны с существованием особого дина-

мического социально-психологического феномена – «мотивационно-ценностной включенности малой 

группы в социальную систему (систему групп)».  

Под социально-психологическим феноменом «мотивационно-ценностная включенность ма-

лой группы в социальную систему» мы понимаем особое динамическое социально-психологическое 

состояние малой группы, выступающее основой ее взаимоотношений с социальной средой 

(социальной системой), элементом которой она является и показателем «меры участия» малой группы 

в этом процессе.  

Как социально-психологический феномен мотивационно-ценностная включенность малой груп-

пы представляет собой структуру, включающую мотивационный, ценностный, установочный и инте-

рактивный компоненты. Мотивационный, ценностный и установочный компоненты структуры мотива-

ционно-ценностной включенности группы, как элементы группового сознания, характеризуют направ-

ленность активности группы как направленность на ее взаимодействие с социальной системой. Инте-

рактивный компонент структуры мотивационно-ценностной включенности характеризует поведение 

группового субъекта в процессе его взаимодействия с социальной системой. 

Мотивационный компонент отражает характер мотивированности группы на ее взаимодействие 

с социальной системой, элементом которой является группа; ценностный, характеризует ценностно-

ориентационную общность малой группы с социальной системой, элементом которой она является; 

когнитивный, отражает знание группой основных целей, норм и правил социальной системы, элемен-

том которой является малая группа; аффективный, выражает эмоциональной отношение группы к 

взаимодействию с социальной системой; конативный (поведенческий), отражает поведенческую готов-

ность к такому взаимодействию; интерактивный – умение и способность группы эффективно взаимо-

действовать с социальной системой, элементом которой она является. 

Особенности выраженности компонентов мотивационно-ценностной включенности определяют 

ее типологию, выражающуюся в следующих «формах мотивационно-ценностной включенности малой 

группы в социальную систему»: позитивной, позитивно-отстраненной, отстраненно-позитивной, от-

страненной, отстраненно-негативной, негативно-отстраненной, негативной.  

Исследуемый нами социально-психологический феномен изучался как в «обычных» социальных 

системах, под которыми нами понимаются социальные среды, система воспитательной работы в кото-

рых осуществляется традиционно, и где современные образовательные технологии представлены фраг-

ментарно или же не представлены вовсе, так и в социальных системах типа «развивающая социальная 

среда» [10] отличающихся от обычных социальных сред внедрением в процесс их жизнедеятельности 

современных образовательных технологий, способствующих созданию особой системы отношений ме-

жду всеми элементами данной социальной среды, содействующих интенсивному развитию как лично-

стных, так и групповых социально-психологических феноменов.  

Как социально-психологическое условие становления учебной группы как субъекта деятельности 

мотивационно-ценностная включенность связана прежде всего с существующими в социальных систе-

мах рассмотренных нами типов различиями как в общей организации их жизнедеятельности, так и в 

характере структуры ценностей в социальной системе и уровне их значимости. 

Возникнув и первоначально формируясь в социальной системе или будучи «помещенной» в нее 

на какое-то время, учебная группа непрерывно находится в ситуациях, создаваемых социальной систе-

мой, в ходе которых происходит информирование группы о существующей системе ее ценностей, со-

провождаемое их переживанием группой и осмыслением. Данный процесс происходит посредством 

получения малой группой «сигналов» от социальной системы об особенностях ее системы ценностей. 

Такая информация поступает в учебную группу несколькими путями. Социальная система непо-

средственно доводит до групп и составляющих их членов те законы, обычаи, традиции и т.д., которые 

существуют в ней, которые в ней ценны, и которые лежат в основе всей жизнедеятельности данной со-

циальной системы (в том числе и в основе отношений групп с социальной системой). Например, в усло-

виях «развивающей социальной среды» непосредственное информирование учебных групп о сущест-

вующих законах, обычаях, традициях и т.д. происходит в форме специального КТД (коллективного 

творческого дела), в ходе которого собирается весь молодежный центр (включая не только учебные 

группы, но и педагогический коллектив, психологическую службу, административный и вспомогатель-

ный персонал и т.д.). В процессе проведения данного КТД учебные группы не только ставятся в ситуа-

цию пассивных потребителей важной для социальной системы информации, но и имеют возможность 

ее осмысления и переживания в ходе диалога с другими групповыми субъектами социальной системы, 

включая педагогов и психологов. Кроме того, возможность переживания и осмысления новой для ма-

лой группы системы ценностей, заложенных в данные «правила», актуализируется и педагогом, непо-
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средственно руководящим данной учебной группой. Как правило, это происходит на «вечерних огонь-

ках» в процессе коллективного обсуждения различных аспектов жизни группы, через призму которых 

пропускаются ценности, являющиеся основополагающими в данной социальной системе. 

Социальная система также опосредованно информирует учебные группы о тех законах, обычаях, 

традициях и т.д., которые ценны в ней и которые лежат в основе всей ее жизнедеятельности. Жизнедея-

тельность социальной системы организуется таким образом, что группы, включаясь в процесс взаимо-

действия с социальной системой (участие в КТД, творческие, спортивные соревнования, трудовая дея-

тельность групп и т.д.), постоянно получают информацию в ходе такого взаимодействия и в разных 

формах о приемлемости либо неприемлемости для социальной системы тех или иных способов взаимо-

действия и взаимоотношений учебных групп с ней и между собой. Информацию такого рода учебные 

группы получают через разработанную систему поощрений-наказаний, которая, давая информацию 

группе об адекватных способах взаимоотношений с социальной системой, способствует построению 

группой образа «идеальной группы», определенного стандарта, который бы соответствовал ценностям, 

нормам, законам, принятым в данной социальной системе, и успешно взаимодействовал с ней. Очевид-

но, что вся эта информация, получаемая группой, будет преломляться через саму группу, в том числе 

важным опосредующим фактором будет выступать форма (или ее изменение) включенности, определяя 

приемлемость или отвержение группой системы ценностей, характерных для социальной системы. 

Кроме того, мотивационно-ценностная включенность учебной группы, как социально-

психологическое условие, предполагает создание для групп социальных ситуаций, подразумевающих 

знание и выполнение группой норм и правил, характерных для данной социальной системы, и предос-

тавление для группы возможностей осуществления выбора соответствующей стратегии своего поведе-

ния на основе этих правил. Это охватывает также область взаимоотношений и взаимодействий малой 

группы и социальной системы. В данном процессе для учебной группы открывается возможность осу-

ществления выбора, от итогов которого будут зависеть как направленность взаимодействия группы с 

социальной системой (позитивная, отстраненная или негативная), так и его формы. 

Для учебных групп данное условие позволяет актуализировать процесс самопознания группой 

себя и своих возможностей в новой (возможно, незнакомой) ситуации жизнедеятельности в рамках со-

циальной системы типа «развивающая социальная среда». Процесс самопознания осуществляется в 

ситуации участия учебных групп в системе коллективных творческих дел как основе взаимодействия 

группы с социальной системой. Результатом такого самопознания группой будет являться формирова-

ние у нее той или иной формы мотивационно-ценностной включенности, на основе которой группа и 

будет осуществлять ту или иную стратегию взаимодействия с социальной системой. На уровне участия 

группы в коллективных творческих делах это может выражаться, например, в эффективности подготов-

ки и проведения творческого дела конкретной учебной группой в континууме от эффективного участия 

в нем, через номинальное («отстраненное», «для галочки») участие, к полному отказу от участия. 

Таким образом, мотивационно-ценностная включенность как условие становления учебной груп-

пы как субъекта деятельности проявляется в характере информирования социальной системой малых 

групп об особенностях своей системы ценностей, а также в создании социальной системой социальных 

ситуаций, подразумевающих знание и выполнение группой норм и правил, характерных для социаль-

ной системы, и предоставление для группы возможности выбора стратегии деятельности на основе этих 

правил. 
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Развитие инклюзивного обучения в образовательной среде Воронежской области  

Емельянова О.Я., Шершень И.В. Воронежский государственный педагогический университет, 

г. Воронеж 

В России традиционно сложилась система организации обучения детей, имеющих отклонения в 

здоровье, в специальных образовательных учреждениях на принципах дифференцированного подхода с 

опорой на специфику, непосредственно связанную с ведущим дефектом. Однако около 25% детей с 

ограниченными возможностями могут обучаться в массовых общеобразовательных школах. Пребыва-

ние детей в специальных учреждениях, несмотря на наличие в них ряда положительных условий для 

коррекции нарушений развития, ограничивает возможности контактов с нормально развивающимися 

сверстниками, отрывает детей от семьи, что не позволяет в полной мере использовать социальный ас-

пект реабилитации воспитанников, имеющих инвалидность. Существующая в данное время практика 

обучения детей с ограниченными возможностями здоровья и детей-инвалидов, требует коренного пре-

образования. В современных экологических условиях, провоцирующих рост числа детей с нарушения-

ми в развитии, с трудностями психологической адаптации, создание образовательных учреждений, 

включающих детей с особенностями развития в среду здоровых сверстников, составляет одну из цен-

тральных общественных потребностей. В этой связи возникает потребность создания более гибких 

форм системы специального образования, которые могли бы функционировать и развиваться как на 

основе сложившихся традиций, так и на основе интегрированного подхода.  

Инклюзивное образование предполагает совместное обучение (воспитание), включая организа-

цию совместных учебных занятий, досуга, различных видов дополнительного образования, лиц с огра-

ниченными возможностями здоровья и лиц, не имеющих таких ограничений. Применение инклюзивно-

го подхода к организации процесса обучения детей с особыми образовательными потребностями будет 

способствовать улучшению физического и психического здоровья ребенка, компенсации недостатков 

дошкольного развития, преодолению негативных особенностей эмоционально-личностной сферы через 

включение детей в успешную деятельность; создаст благоприятные условия пребывания в группе свер-

стников, будет способствовать развитию способностей каждого ребенка и поможет выработать у каж-

дого ребенка с особыми образовательными потребностями адаптационные механизмы к социуму.  

Главным неотъемлемым компонентом специальных условий для получения образования являет-

ся специальная помощь - психолого-педагогическая поддержка ребенку-инвалиду в процессе его обуче-

ния. Ребенок с ограниченными возможностями здоровья, помимо образовательных услуг должен полу-

чать специальную помощь, т.е. квалифицированную диагностику, реабилитацию, коррекцию,  анализ 

образовательных потребностей и разработку индивидуального образовательного маршрута, а также 

соответствующих методических рекомендаций для психолого-педагогического сопровождения. 

Для российских образовательных учреждений характерен феномен «стихийной» инклюзии, что 

наиболее очевидно проявляется в сельских малокомплектных школах. Дети с ограниченными возмож-

ностями здоровья принимаются на надомную форму обучения, некоторые из них посещают уроки. Ус-

пешность «стихийной» инклюзии зависит от усилий родителей ребенка с ограниченными возможностя-

ми здоровья, позиции руководителя образовательного учреждения, деятельности школьного психолога, 

социального педагога и всего педагогического коллектива. Но подобные случаи не позволяют в полной 

мере изменить ситуацию с реализацией права детей с ограниченными возможностями здоровья на обра-

зование и предоставить возможность каждому ребенку удовлетворить свою потребность в развитии и 

равные права в получении адекватного уровню его развития образования. 

Как правило, включение детей с ограниченными возможностями здоровья в обычное детское 

сообщество инициируют родители «особых» детей. Это обусловлено тем, что в налаженной системе 

коррекционного (специального) образования с отработанной десятилетиями методикой обучения детей 

с проблемами в развитии, слабо развита социальная адаптация ребенка в реальном мире - он находится 

в изоляции от социума.  

Дети с особыми потребностями приобретают социальный опыт и адаптируются к жизни в обще-

образовательных школах лучше, чем в специализированных учреждениях. В свою очередь, у основного 

контингента детей развиваются положительные личностные качества: толерантность, ответственность и 

самостоятельность. 

Необходимость разработки инновационного для российской образовательной практики методи-

ческого обеспечения инклюзивного обучения обусловлена: 

сменой приоритетов социальной политики в области образования, еѐ ориентацией на повышение 

доступности форм и видов образования для представителей разных групп общества (в том числе, для 

детей с ограниченными возможностями здоровья и детей-инвалидов); 

положительным опытом многих стран в развитии инклюзивного образования; 

отсутствием эффективной системы коррекции, адаптации и социализации детей с ограниченны-
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ми возможностями здоровья в современном российском образовании; 

отсутствием единой системы содержания и разрозненностью целей образования в условиях не-

прерывной образовательной вертикали; 

•  процессами стихийной интеграции детей с ограниченными возможностями здоровья в общеоб-

разовательные школы. 

Проблема поиска оптимальных условий для успешного образования, социального развития и 

социальной адаптации детей с ограниченными возможностями здоровья и детей-инвалидов в массовой 

общеобразовательной школе сегодня решается путем создания инновационных опытно-

экспериментальных площадок, позволяющих разработать и внедрить модели психолого-

педагогического сопровождения  инклюзивного образования. 

В Воронежской области инвалидами являются 6,7 тысяч детей, что обуславливает активность 

регионального научного сообщества и  общественных благотворительных организаций  в проблеме вне-

дрения инклюзивного образования.  

Воронежская региональная общественная организация инвалидов и родителей детей-инвалидов с 

нарушениями психического развития аутистического спектра «Искра Надежды» занимается вопросами 

доступности дошкольного и общего образования для детей с ограниченными возможностями здоровья. 

В частности, организована областная экспериментальная площадка «Отработка модели инклюзивного 

образования детей с ограниченными возможностями здоровья на базе центра дополнительного образо-

вания, общеобразовательной школы и дошкольного образовательного учреждения». 

Деятельность опытно-экспериментальной площадки направлена на моделирование процесса из-

менения укоренившейся практики сегрегации детей с ограниченными возможностями здоровья и пре-

дотвращения маргинализации таких детей. 

На базе инклюзивных классов ряда  общеобразовательных школ  осуществляется следующая 

деятельность: 

- организация работы по формированию толерантного самосознания всех субъектов образова-

тельного процесса: систематическое обучение сотрудников и учеников общеобразовательных школ по 

вопросам толерантного отношении к людям с инвалидностью в  рамках  занятий  «Уроки доброты». 

«Уроки доброты» рассказывают об особенностях людей с инвалидностью и о том, какие приспособле-

ния и условия позволяют им вести самостоятельную жизнь; 

о жизни людей с инвалидностью, об их правах и возможностях, о том, как и где они могут учиться, где 

и кем могут работать, какими видами спорта и творчества могут заниматься; 

о совместном обучении в обычной школе детей с инвалидностью и без инвалидности, то есть о доступ-

ной школе для ВСЕХ (об инклюзивной школе). 

- обучение педагогов и других специалистов общеобразовательных учреждений, в которых обу-

чаются и воспитываются лица с ограниченными возможностями здоровья, основам инклюзивного обра-

зования и различным аспектам его организации.  

В 2010 г. в школе дополнительного образования «Школа Золотаревой. Реальная школа» откры-

лась группа для детей-аутистов и детей с синдромом Дауна. 

Под эгидой Воронежского государственного педагогического университета в рамках работы 

Межвузовской научно-исследовательской лаборатории «Психолого-педагогическая и социально-

экономическая адаптация личности к профессиональной деятельности» и Ресурсного центра поддержки 

инклюзивного образования  организованы исследовательские группы, специализирующиеся на психо-

лого-педагогическом сопровождении инклюзивного образования.  

Организация психолого-педагогического сопровождения включает в себя: 

проектирование инклюзивного процесса совместно с образовательным учреждением;  

анализ образовательных потребностей различных категорий детей и разработка соответствую-

щих рекомендаций для психолого-педагогического сопровождения; 

разработка специальных условий обучения/воспитания в соответствии с потребностями ребенка 

и обеспечение эффективности процессов коррекции, адаптации и социализации детей с особенностями 

развития в образовательном пространстве школы; 

координация деятельности между инклюзивным учреждением и семьей ребенка с ОВЗ. 

В 2011 г. в воронежские общеобразовательные школы, практикующие инклюзию, нанесла визит 

Г. Ютерстад, эксперт в области инклюзивного образования Норвегии, проведены видеоконференции с 

К. Квирк, членом Комитета Президента США по проблемам людей с интеллектуальной инвалидностью, 

Т.С. Нечаевой и Е.А. Алексеевой, сотрудниками Центра ранней помощи Даунсайд.   

Городской клуб семей, воспитывающих детей-инвалидов – Родительский клуб «Наши дети» - на 

базе Городского Дворца культуры реализует модель помощи семьям, воспитывающим детей-инвалидов 
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и детей с нарушениями развития, через социально-культурную деятельность. Деятельность Клуба на-

правлена на решение проблемы социальной изолированности семей, воспитывающих детей-инвалидов, 

на социальную поддержку семей с детьми-инвалидами для обеспечения максимально возможного раз-

вития таких детей в условиях семейного воспитания, их социализации, подготовки к самостоятельной 

жизни и интеграции в общество. 

На территории Воронежской области ежегодно проходят фестивали творчества инвалидов, орга-

низуемые общественной палатой области. Но с 2009 года параллельно стали проводиться инклюзивные 

фестивали, объединяющие на одной творческой площадке детей с ограниченными возможностями здо-

ровья и их здоровых сверстников – это Фестиваль 2009 года «Территория равных возможностей», Фес-

тиваль 2010 года «В кругу друзей», также в  2010 прошла «неделя инклюзивного обучения», и в 2011 

году Фестиваль «В кругу друзей». 

Традиция ежегодного проведения Фестиваля «В кругу друзей» призвана расширить всесторон-

ние культурные связи и создать условия для полноценной духовной жизни людей с ограниченными 

возможностями, их реабилитации и интеграции в общество через культуру и искусство. Концептуаль-

ной особенностью мероприятия является объединение в единых творческих программах детей и моло-

дых людей с ограниченными возможностями здоровья и их здоровых сверстников. Содержательная 

сторона фестиваля направлена на изменение отношения общественности к людям с ограниченными 

возможностями здоровья как равноправным участникам культурного процесса и жизни общества. 

Большинство ранее проводимых мероприятий в регионе, направленных на социальную адапта-

цию детей с ОВЗ, сводится к организации и проведению для них творческих мероприятий без их уча-

стия, т.е. молодые люди с ограниченными физическими возможностями в большинстве случаев высту-

пают в роли зрителей или статистов проектов. Проведение мероприятий с непосредственным участием 

данной категории молодых людей является нетипичной практикой, и в большинстве случаев мероприя-

тия носят фрагментарный характер, проводятся на базе одного из специализированных учреждений, что 

естественно резко ссужает круг участников и зрителей проекта. Учитывая то, что они носят локальный 

характер, отсутствие инновационного подхода при их проведении делает их мало привлекательными 

для представителей деловой среды Воронежа, СМИ, широкой общественности. 

Широкий круг людей с ОВЗ посредством фестивалей будут вовлечены в художественное творче-

ство, в культурную жизнь; фестивальные мероприятия позволят им общаться и обмениваться опытом. 

Наиболее талантливым ребятам оказывается действенная помощь в занятиях художественным творче-

ством. С этой целью привлекаются ведущие деятели искусств, педагоги, психологи, другие специали-

сты для оказания творческой и методической помощи, решения вопросов реабилитации, социальной 

адаптации, дальнейшего профессионального образования  детей и молодежи с ограниченными возмож-

ностями здоровья. 

Проведение Фестиваля, безусловно, способствует формированию эмоционально-позитивного 

фона творческой деятельности и отражается на улучшении качества жизни молодых людей с ограни-

ченными возможностями в целом. 

Воронежские организации поддержки инвалидов в своей работе акцент делают также на спорте: 

Воронежская общественная организация «Специальная олимпиада», Центр адаптивной физической 

культуры, Школа олимпийского резерва инвалидов. Воронежцы неоднократно становились победителя-

ми Параолимпийских игр, работают спортивными инструкторами. Разрабатывается проект Центра тру-

довой занятости и досуга молодых людей с тяжелой формой инвалидности.     

Осуществление программы инклюзивного образования создаст условия для роста профессиона-

лизма и творческого потенциала педагогических кадров, поднимет их самооценку, возродит их интерес 

к научно-исследовательской и опытно-экспериментальной работе, обеспечит высокий результат обуче-

ния всех школьников, окажет существенное влияние на уровень нравственного развития и воспитанно-

сти личности. Дети с ограниченными возможностями здоровья смогут получить более качественное 

образование и лучше адаптироваться к жизни, здоровым же детям программа позволит развить толе-

рантность и ответственность. 

 

Развитие учебной группы как условие социального самоопределения личности 

Еремина А.Н., Корнев А.В. 

Курский государственный университет, г. Курск 

В ряде исследований доказано, что учебная группа является фактором самоопределения лично-

сти: жизненного (В.В. Гулякина, 2000), профессионального (Н.А. Галкина , 2004), нравственного 

(Еремина А.Н., 2011) и др. Установлена зависимость эффективности самоопределения от уровня разви-

тия группы, показана ведущая роль групповых параметров «направленность активности» и 

«организованность». 
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Анализ группового генезиса возможен с точки зрения различных  психологических концепций: 

стратометрической (А.В. Петровский, 1979), параметрической (Л.И. Уманский, 1980; А.С. Чернышев, 

1980, 2005), коллективного субъекта (А.Л. Журавлев, 2009). 

В рамках параметрической концепции Уманского-Чернышева разработаны специальные методи-

ки изучения как групповой структуры в целом, так и основных параметров группы. Предполагалось, 

что наибольшее значение имеет концептуальное положение о поэтапном развитии группы. Главной 

задачей проблемы поэтапного развития группы являлось определение крайних точек континуума, в 

пределах которого протекает процесс развития. При этом крайней верхней точкой континуума был кол-

лектив – реальная контактная группа, характеризующаяся интегративным единством социально полез-

ной направленности, организованностью, подготовленностью и психологической коммуникативностью. 

Крайней нижней точкой континуума являлась группа-конгломерат, т. е. группа ранее незнакомых лю-

дей, собранных в одно время в одном пространстве, общающихся поверхностно и ситуативно. 

Уманский Л.И. предполагал существование не только положительной, но и отрицательной ветви 

континуума, в которую входили группы, замкнутые извне, но отличающиеся внутригрупповой антипа-

тией, межличностным эгоцентризмом и эгоизмом (интраэгоизмом), активной дезинтеграцией, кон-

фликтностью и агрессивностью. Низшую точку он условно обозначил словом «антиколлектив» (два 

уровня этого континуума, соответствующие положительным точкам кооперации и автономизации, ус-

ловно названы терминами «дезинтеграция» и «интраэгоизм»). 

В нашем исследовании рассматривается положительная ветвь континуума распределения групп 

по уровню их развития. От момента образования группы до достижения ею социальной зрелости гипо-

тетически любая точка может обозначать место конкретной группы в процессе ее движения от 

«конгломерата» к коллективу. Отсюда следует задача по нахождению точек, характеризующих не толь-

ко количественные, но и качественные изменения в жизнедеятельности группы, происходящие в про-

цессе формирования ее структуры. Наиболее значимыми, поворотными точками развития группы стали 

этапы группы-кооперации и группы-автономии, необходимые для формирования коллектива. Также 

были выделены группы-ассоциации и корпорации. Таким образом, выстраивается цепочка: группа-

конгломерат – номинальная группа – группа-ассоциация – группа-кооперация – автономия – коллектив 

(Л.И. Уманский, 1980). 

Разработанная в социально-психологической лаборатории Л.И. Уманского методика «Карта-

схема…» позволила определять этапы развития группы с достаточно высокой точностью, но требовала 

уточнения, поскольку не была стандартизована. Работа по стандартизации методики проходила в три 

этапа. На первом этапе проводилось пилотажное обследование на выборке объемом в 211 человек. На 

втором (основном) этапе было обследовано 38 групп общей численностью 636 человек. Третий этап 

был уточняющим. Объем выборки на третьем этапе составил 1497 человек (98 групп). Все выборки бы-

ли несвязанными. Для классификации групп применялся кластерный анализ (для К-кластеров). При 

пилотажном исследовании удалось выделить пять уровней групп. Была обнаружена закономерность в 

распределении групп – все они группировались около узловых точек. Эти узловые точки в виде сгуще-

ний указывали на наиболее устойчивые положения уровня развития группы в континууме 

«конгломерат – коллектив». На втором этапе появилась новая точка континуума, которая соответство-

вала группе конгломерату. Таким образом, на строгом математическом уровне была подтверждена идея 

Л.И.Уманского о шестиуровневом распределении групп по социально-психологической зрелости. 

Между этими устойчивыми состояниями имеются переходные уровни (точки бифуркации), в 

которых не было выявлено ни одной группы. Таким образом выстраивается квантовая модель уровней 

группового развития. Ранее предполагалось, что параметры группы изменяются непрерывно по линей-

ному закону, отсюда и название «континуум». Теперь мы имеем совершенно другую модель развития 

группы, когда в пространстве развития появляются «дыры». 

Так, вблизи точек бифуркации группа может переживать неустойчивое состояние, которое либо 

отбросит ее на более низкий уровень развития, либо переведет на более высокий. При этом возможны 

случаи, когда переход происходит не к «соседнему» уровню развития, а к следующему за ним, как 

«вниз», так и «вверх». Например, группа-кооперация превращается в коллектив, минуя стадию автоно-

мии. 

Квантовый характер групповых состояний позволяет объяснить феномен распада коллектива при 

отсутствии объективных причин. В линейной модели группа должна пройти от конгломерата до кол-

лектива и застыть в этом положении навечно. Практика доказывает обратное. Группа, достигающая 

своего предельного состояния, не выдерживает напряженных условий и распадается, иногда не выпол-

нив свою задачу. 

В нашем исследовании выявилась всего одна группа низкого уровня развития, что не позволило 

сформулировать общие свойства таких групп. Для всех остальных были выделены наиболее характер-
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ные свойства. Дисперсионный анализ показал наличие достоверных различий (р<0,01) между получен-

ными кластерами. 

На третьем этапе мы взяли результаты исследований по методике «Карта-схема…» из курсовых 

и дипломных работ, выполненных на кафедре за последние 8 лет. Мы ожидали получить различия в 

значениях центров кластеров в пределах 0,1 – 0,2, однако совпадение было почти точным, то есть отли-

чия в некоторых случаях не превышали 0,01 и входили в интервал ошибки средней (m=0,03). Это озна-

чает, что  полученная классификация групп достаточно достоверна. 

Полученные количественные данные (Еремина А.Н., Корнев А.В, 2011) позволяют более тонко 

дифференцировать группы по уровню развития.  

Качественный анализ групп показал почти полное соответствие характеристик групп, получен-

ных в исследованиях Л.И.Уманского, А.С.Чернышева и др. Наиболее устойчивыми оказались уровни, 

которые соответственно названы «кооперация», «автономия» и «коллектив». 

Группа-конгломерат определяется как «группа ранее непосредственно незнакомых людей ока-

завшихся (или собранных) на одном пространстве и в одно время» (Л.И. Уманский, 1980). Некоторые 

исследователи вводят близкое к этому понятие диффузной группы, однако, в понимании будущего воз-

можного субъекта такая группа неперспективна и нами не рассматривается. Всякая группа более высо-

кого уровня переживает хотя бы небольшой период, когда она считается группой-конгломератом.  Та-

кая группа характеризуется ситуативным и поверхностным общением и взаимодействием своих членов. 

Постепенно отношения и взаимодействия в группе усложняются и она переходит на более высокий 

уровень. 

Номинальная группа – это группа имеющая свое имя. Она следует непосредственно за группой

-конгломератом и может практически не отличаться от последней, если кроме имени ничего другого 

нет. Они не достигли уровня группы-ассоциации, но уже не являются группой-конгломератом. На этом 

уровне развития появляются зачатки социального самоопределения личности в рамках группы. 

Группа-ассоциация определяется как группа, в которой установились определенные эмоцио-

нальные отношения и начинают развиваться деловые связи и отношения. Организационные отношения 

могут иметь место, однако выражены слабо. Такая группа способна решать несложные задачи. Саморе-

гуляция в группе развита слабо, поэтому возможен распад группы в напряженных и экстремальных 

ситуациях. Прослеживается рост социального самоопределения. 

Группа-кооперация отличается наличием устойчиво преобладающими над другими деловыми 

отношениями. Эмоциональные отношения ушли на второй план и проявляются лишь в критических 

ситуациях. Группа способна сохранять  некоторое время жизнеспособность в отрыве от других групп. 

Происходит качественное изменение социального самоопределения личности. 

Группа-автономия имеет развитые организационные отношения, которые регулируют деловые 

и эмоциональные отношения. Она отличается высокой саморегуляцией и как следствие – устойчиво-

стью, способна эффективно действовать в отрыве от других групп. Социальное  самоопределение лич-

ности замыкается внутри группы, как наиболее значимой. Возникает чувство «Мы». 

Коллектив отличается от всех названных групп не только количественным возрастанием показа-

телей (параметров группы), но и коллективистической направленностью, когда группа непосредственно 

включается во взаимодействие с другими группами для решения общей задачи. Социальное самоопре-

деление личности выходит далеко за рамки групповых интересов и открывает новые перспективы раз-

вития. 

Таким образом, уровень развития группы выступает одним из основных условий социального 

самоопределения личности. 
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Организация мониторинга личностных достижений  учащихся  первых  классов школ и 

старших детей  подготовительных групп  детских садов в Чувашии 

Ефимова Н.Н., Соловей Л.Б., Чувашский республиканский институт образования, г. Чебоксар 

В текущем учебном году школы ЧР перешли к обязательному для всей России внедрению ФГОС 

в 1-х классах. В Чувашии не было эксперимента по введению новых образовательных стандартов. Это 

обстоятельство ставит систему образования республики в условия дефицита информации об оптималь-

ном психологическом инструментарии, который можно использовать для оценки личностных результа-

тов учащихся начального общего образования. 

К настоящему времени разработаны и изданы несколько различных учебно-методических ком-

плектов, где учителям начальных классов предлагаются  комплексы заданий для так называемого внут-

реннего оценивания предметных, метапредметных и личностных результатов обучения в начальной 

школе. К настоящему времени в экспериментальных российских регионах разработаны и предложены 

различные психодиагностические методики и целостные программы для мониторинговых исследова-

ний уровня развития и личностных компетентностей учащихся, которые могут быть проведены в по-

рядке как внешней, так и внутренней оценки планируемых результатов обучения. Однако в условиях 

многообразия предлагаемого инструментария возникает задача универсализации, т.е. приведения к еди-

нообразию всей технологии мониторинга образовательных достижений в школах региона, начиная с 1-х 

классов. Единство мониторинговых технологий позволит получить целостную картину о динамике пси-

хического развития учащихся и овладения ими ключевыми компетентностями по региону, что, в свою 

очередь, позволит целенаправленно корректировать образовательную деятельность школ. 

С этого учебного года в Чувашском республиканском институте образования для обеспечения 

психологического сопровождения образовательной деятельности в школах республики создана лабора-

тория практической психологии.  

Основным направлением деятельности Лаборатории в 2011-2012 учебном году является разра-

ботка технологии психологического мониторинга для внутренней и внешней оценки метапредметных и 

личностных достижений (универсальных учебных действий) учащихся 1-х классов в условиях внедре-

ния ФГОС.  

Необходимость проведения прикладных психологических исследований в данном направлении 

на уровне региона обусловлена следующими причинами. 

Образовательные достижения учащихся  как правило измеряли учителя. Однако новые образова-

тельные стандарты ставят задачу формирования и личностных достижений у учащихся - учебно-

познавательной мотивации, нравственно-этических норм, самооценки, смыслообразования и самоопре-

деления. Для учителей диагностика личностных достижений будет представлять определенные трудно-

сти. В связи с этим данная область диагностики будут своего образовательного учреждения. Сотрудни-

ки лаборатории осуществляться психологами.   Педагоги-психологи школ Чувашии к настоящему вре-

мени накопили свой опыт мониторинговых исследований интеллектуального и личностного  развития  

учащихся в условиях предполагают в связи с этим обобщение данного опыта с целью отбора для еди-

ной технологии мониторинга психодиагностических методик, являющихся наиболее удобными, освоен-

ными и, конечно же, адекватными задачам измерения достижений школьников в условиях новых обра-

зовательных стандартов. 

Зона метапредметных  достижений (познавательных, коммуникативных и регулятивных компе-

тентностей) становится, согласно нашему теоретическому анализу и изучению опыта эксперименталь-

ных регионов, общей областью мониторинговых измерений учителей и психологов.  

С учетом сформулированных положений, сотрудники лаборатории практической психологии 
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ЧРИО предполагают последовательное решение следующих задач в рамках указанного направления:  

- подбор инструментария и составление программы мониторинга метапредметных и личностных 

достижений учащихся 1-х классов для школ Чувашии; 

- определение городских и сельских школ в качестве экспериментальных площадок для отработ-

ки мониторинговых исследований психического развития учащихся;  

- обучение психологов экспериментальных школ мониторинговой технологии; 

- проведение 1 этапа мониторинговых исследований с целью выявления исходного уровня сфор-

мированности универсальных учебных действий – в первой половине учебного года;  

- анализ данных об исходном уровне сформированности УУД первоклассников с последующим 

обсуждением с психологами, учителями, администрацией  школ;   

- формулировка психологических рекомендаций на основе полученных данных и проведение  

мероприятий по оптимизации условий для формирования универсальных учебных действий у перво-

классников (вебинары, консультации с учителями и психологами); 

-  проведение 2 этапа мониторинговых исследований с целью выявления итогового уровня сфор-

мированности универсальных учебных действий – в конце учебного года;  

- анализ данных о достижениях учащихся к концу 1 года обучения  с последующим информиро-

ванием психологов, учителей, администрации школ;  

- составление методических рекомендаций по диагностике и формированию универсальных 

учебных действий у учащихся 1-х классов, подготовка  материалов к изданию с целью внедрения в 

школах Чувашии со следующего учебного года.  

Несомненно, для лаборатории представляет интерес вопрос обеспечения преемственности между 

дошкольным и начальным школьным образованием. Содержательно этот вопрос раскрывается в сле-

дующих пунктах: 

-с каким уровнем развития базовых психических функций, необходимых для усвоения чтения 

письма и счетных операций, дети приходят в школы; 

-каков уровень развития игровой деятельности и воображения детей дошкольного возраста, необ-

ходимых для дальнейшего успешного обучения в школе и гармоничного личностного развития.  

 На сегодняшний день в республике нет такой статистики о развитии указанных компонентов. 

Важность исследования развития игровой деятельности у дошкольников обусловлена следую-

щим. По мнению В.Т. Кудрявцева и других исследователей, у старших дошкольников базовые игровые 

способности и умения (к принятию и удержанию роли, к вхождению в образ и др.) проявляются лишь в 

элементарной, зачаточной форме, которая соответствует младшему дошкольному возрасту, а иногда 

вовсе не проявляются. Соответственно у детей слабо развита волевая готовность к школе. Известно, что 

развитие игровой деятельности во многом зависит от умения играть самого воспитателя. По наблюде-

ниям психологов (Е.Е. Кравцова, Т. Н. Новикова, Т. П. Фомичева) значительное число воспитателей 

имеют проблемы с игровой деятельностью. Некоторые из них не принимают и не способны сконструи-

ровать воображаемую ситуацию и действовать в ней, другие – хорошо и с удовольствием играют, но не 

умеют управлять собственной игрой. В связи с этим лаборатория считает важным моментом изучение 

развития игровой деятельности не только детей, но и их воспитателей.   

 Другое направление исследования – это изучение психического и психологического  здоровья 

учащихся 1 классов в условиях реализации федеральной программы «Один ученик – один компьютер». 

В республике в данном федеральном проекте участвуют 3 школы. Для нас важно выявить, каким обра-

зом будет отражаться активное использование компьютера в учебном процессе на здоровье учащихся. 

Мы ставим задачу изучения, прежде всего, таких личностных показателей у детей  как тревожность, 

агрессивность, а также развития внимания, памяти, воображения.   

Трудоемкость намеченных исследований обусловливает обращение к психологам и дефектоло-

гам образовательных учреждений, включая ППМС-центры, а также использование компьютерных про-

грамм для обработки и презентации полученных данных.  

 

Особенности  медиаповедения студентов 

 Жижина М.В., 

Саратовский государственный университет 

 им. Н. Г.Чернышевского, Саратов 

В медиапсихологическом контексте заметное место занимают исследования влияния виртуаль-

ной среды на эмоциональную, поведенческую, когнитивную сферы личности. В нашей работе речь пой-

дет о медиамире как о социально-психологическом феномене, репрезентирующем репертуар копинг-
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стратегий  - образцов социального поведения в сложных жизненных ситуациях и в преодолении рядо-

вых житейских трудностей. Разнообразие  мотивации социального поведения и множественность функ-

ций медиа делают актуальной проблему дифференциации медиаповедения индивидов в пространстве 

медиамира, и одним из критериев этой дифференциации может являться выбор копинг-стратегий.  

Целью  нашего исследования  явилось  изучение  взаимосвязи между предпочитаемыми копинг-

стратегиями и особенностями медиаповедения личности: изучение медиа как копинг-ресурса, инстру-

мента совладания (и в этой связи анализируются социальные представления студентов о функциях ме-

диа, о репрезентируемых копинг-стратегиях, а также отношение  респондентов к транслируемым  об-

разцам совладания, их оценка); изучение обращения к медиа как собственно копинг-стратегии, т.е. изу-

чение факторов, влияющих на выбор личностью медиа в качестве  копинга.  

Для реализации поставленной  цели были использованы разработанный нами  вопросник, вклю-

чающий в себя 35 открытых вопросов, направленных на определение отношения к медиа; тест на ин-

тернет-зависимость (К. Янг);  методика «Копинг-механизмы» (тест  Э. Хайма);  личностный опросник 

МСИА  «Мотивационная структура информационной активности» (Г.Н. Малюченко, А.С. Коповой и 

др.),  опросник «Индивидуальный стиль медиапотребления» (Г.Н. Малюченко, А.С. Коповой). Изуча-

лись мотивы и цели обращения к различным видам медиа, медиапредпочтения, содержательная направ-

ленность, разнообразие-широта интересов; смысловые диспозиции  в отношении медиапродукции; при-

вычки к интеренет или теле-бродяжничесству и т.д. 

В исследовании приняли участие  260 студентов 1-4 курсов Саратовского государственного уни-

верситета им. Н. Г. Чернышевского. 

Анализ полученных данных показал, что медиаповедение выступает привычной формой соци-

ального поведения и что медиасреда используется респондентами не только в качестве информацион-

ного, познавательного, коммуникационного ресурса, но и в качестве психологического ресурса преодо-

ления трудных жизненных ситуаций. Кроме того, уход в виртуальный мир представляет собой один из 

видов самопомощи для снятия нервно-психического напряжения и  преодоления различных эмоцио-

нальных трудностей, средством саморегуляции и отвлечения от своих проблем.  

По результатам эмпирического исследования удалось выделить пять типов респондентов: медиа-

зависимые – медианезависимые, – по наличию медиазависимости (сетевая, компьютерная, телевизион-

ная зависимости); активные, пассивные и сбалансированные – по типу медиаактивности в поведении. 

Данные обследований позволяют утверждать, что обращение к медиа является наиболее предпочитае-

мым способом копинга и средством решения проблемы для медиаактивных респондентов, и в то же 

время – средством ухода от разрешения проблемы у медиазависимых лиц. Наиболее предпочитаемыми 

стратегиями копинга в группе  медиазависимых являются неадаптивные варианты копинг-стратегий, 

ориентированные  на эмоции и поведение (активное избегание, игнорирование, агрессивность), и чем 

выше показатели неадаптивных вариантов копинг-поведения, тем выше показатели интернет – зависи-

мости и телевизионной зависимости. Индивиды со сбалансированным типом медиактивности чаще ис-

пользуют копинг, ориентированный на решение проблемы, при этом сфера решения этих проблем нахо-

дится как в реальном мире, так и виртуальной реальности, – в зависимости от контекста ситуации.   

Обнаруженная связь медиазависимости и предпочитаемых копинг-стратегий, по нашему предпо-

ложению, лежит в основе формирования типов совладающего поведения индивидов: адаптивного, от-

носительно адаптивного и неадаптивного. Адаптивный тип респондентов характеризуется высоким 

уровнем саморегуляции медиаповедения, отсутствием медиазависимости; у неадаптивного типа отсут-

ствует проблемный анализ, сохранение самообладания, оптимизм, у них высок уровень активного избе-

гания, игнорирования, агрессивности.  

В целом обобщение полученных данных позволяет говорить о доминирование  у обследованной 

группы респондентов коммуникативной и компенсаторной типов мотивации, об иерархии типов медиа-

поведения: активного (46%), медиазависимого (34%), затем сбалансированного (13%) и пассивного 

(7%). 

      Анализ  материалов по изучению мотивов  обращения респондентов к медиа позволяет обо-

значить следующие виды мотивации: развлекательная, компенсаторная,  релаксационная 

(рекреационная), реактивирующая (эмоционально-стимулирующая или энергезирующая),  информаци-

онная, познавательная, профессионально-деловая, идентификационная, коммуникационная, мотивация 

самореализации и самопрезентации.  

В соответствии с  доминирующей мотивационной направленностью были  выделены следующие  

типы медиапотребителей:  

1) Эмоционально-центрированный медипотребитель (53%) - в эту группу вошли респонденты с 

доминирующей  развлекательной, компенсаторной,  релаксационной (рекреационная), реактивирующей 

или эмоционально-стимулирующей мотивацией, т.е. этот тип характеризуется тем, что медиа и ее про-
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дукция рассматривается как источник эмоциональных переживаний, восполнения недостающих пере-

живаний в реальной жизни; средство развлечения и получения удовольствия (гедонистическая направ-

ленность), релаксации, переключения и отвлечения от своих проблем и забот; как  способ саморегуля-

ции и достижения эмоционального подъема, необходимого тонуса и бодрости, стимуляции к деятельно-

сти. Если обобщить, то можно сказать, что  медиа  этой группой воспринимается как:  а)   возможность  

бегства-ухода от реальности; б) средство развлечения; в) компенсация недостающих переживаний, г) 

активизация эмоционально-волевых состояний (как энергетический напиток). 

2) Коммуникационно-центрированный медиапотребитель (28%) – данный тип представлен у рес-

пондентов мотивацией общения, самореализации и самопрезентации, профессионально-деловой, ин-

формационный и его характеризует то, что медиаинформация и медиапродукция рассматривается как  

средство и среда для межличностного/межгруппового общения, коммуникации,  знакомств с новыми 

интересными людьми, данный тип отдает предпочтения, как непосредственным межличностным кон-

тактам, так и виртуальным коммуникациям. У данного типа в интернет-пространстве ярко выражено 

стремление помочь другим пгользователям, а также найти в Сети референтную группу со схожими ин-

тересами и ценностными установками.  

3) Информационно-центрированный медиапотребитель (10%) –   для этого типа характерна ин-

формационная, познавательная, профессионально-деловая мотивация. Этот тип фиксирует отношение к 

медиа,  прежде всего, как источнику полезной информации, важных сведений, получения знаний не 

только для информированности, общего кругозора, но для личностного и профессионального роста. 

Важными критериями оценки медиасообщений для данного типа являются новизна, практическая цен-

ность, польза, возможность расширения кругозора. 

4) Смысло-ориентационно-центрированный медиапотребитель (8%) – проявляется в доминиро-

вании познавательной, идентификационной,  мотивации самореализации, а также в нацеленности инди-

вида на совершение внутренней работы, на самоорганизацию, на укрепление собственной жизненной 

позиции, выраженным стремлением в личностном, духовном росте. Медиа как функция познания 

(повод для размышлений) и не только окружающего  мира, но и  познание себя преобладает у этого 

типа. Медиа для смысло-ориентационного медиапотребителя  можно сказать является фактором созда-

ния и поддержания его картины мира, подтверждения и расширения своих взглядов, суждений в отно-

шении его окружающей действительности и в том числе собственной жизни. Можно сказать, что для 

этой группы медиа играет ориентационно-проблемную роль,  помогает  ответить на важные идейные 

вопросы, медиасюжеты и медиасообщения   значимы в плане примера, определенного образца. Для 

этой группы медиасреда воспринимается не только как идентификационная, но и как  ресурсная  среда 

для подтверждения правильности выбора своей жизненной позиции. Мотивация  информационного 

поиска данного типа осуществляется избирательно в соответствии с внутренними устремлениями,  со-

образно их представлениям о личной необходимости.  

В контексте изучения мотивации обращения респондентов  к медиа все мотивы были распределе-

ны на  две категории: активные - обращение к медиа с определенной целью, с осознанием мотивов об-

ращения и пассивные - обращение к медиа по инерции, по привычке, медиабродяжничество, для того, 

чтобы заполнить время.  Кроме того, выделенные мотивы можно распределить на социально-

ориентированную деятельность (коммуникативная, мотивация сотрудничества, помощи,  аффилиации,  

в определенных случаях профессионально-деловая мотивация может быть и личностно-

ориентированной),  и личностно-ориентированную активность, т.е.  активность,  направленная на себя 

и на решение собственных проблем (компенсаторная, развлекательная, рекреационная, познавательная, 

идентификационная и мотивация самореализации и самопрезентации).    

 

Субъективный социальный статус как фактор социального самоопределения и активности 

личности 

 А.Л. Журавлев, А.Б. Купрейченко 

Социальное самоопределение мы понимаем как процесс поиска субъектом своего способа жизне-

деятельности в обществе (социуме) на основе воспринимаемых, принимаемых или формируемых 

(создаваемых) им во временной перспективе базовых отношений к обществу (социуму) и его субъек-

там, а также на основе собственной системы жизненных смыслов и принципов, ценностей и идеалов, 

возможностей и способностей, ожиданий и притязаний. Цель конкретного этапа социального самоопре-

деления личности или группы состоит в достижении субъектом оптимальной (в соответствии с теку-

щими и стратегическими целями) позиции в системе социальных отношений на основе его базовых 

представлений о социальном устройстве мира, мнения об окружающих социальных условиях и их дина-

мике, а также представлений о смысле и целях жизни, жизненных принципах, ценностных идеалах и 

запретах, собственных притязаниях, ожиданиях и потенциальных возможностях как динамично разви-
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вающихся во времени психологических образованиях. Субъективный социальный статус – самоиденти-

фикация с определенной социальной группой или общественным слоем - выступает одним из показате-

лей социального самоопределения, стимулом или ограничителем социальной активности личности.  

Проведенные нами ранее исследования позволили выявить некоторые новые функции и особен-

ности действия механизмов формирования субъективного экономического и социального видов стату-

са. Так, в исследовании экономического самоопределения студентов, выполненного на основе эмпири-

ческих данных И.М. Осипенко (Осипенко, 2005), было установлено, что в процессе жизнедеятельности 

человека происходит смена функций, которые выполняют в регуляции экономической активности клю-

чевые феномены экономического сознания и самоопределения – субъективный экономический статус, 

удовлетворенность различными сторонами экономической активности, оценка успешности экономиче-

ской деятельности и т.д. В зависимости от общей направленности самоопределения и других факторов 

эти феномены могут и стимулировать, и временно сдерживать, и ограничивать экономическую актив-

ность субъекта, а чаще всего происходит закономерное чередование этих процессов (Журавлев, Ку-

прейченко, 2007). 

В разработанной нами программе сделана попытка реализации системного подхода к изучению 

компонентов социального самоопределения личности или группы в социуме. Поскольку этот процесс в 

общественной (социальной) сфере подразумевает активность субъекта в поиске своего способа жизне-

деятельности, важным фактором такого самоопределения является социальная активность. Поэтому 

предпочтения и психологическая готовность к тому или иному виду социальной активности занимают 

значимое место среди оцениваемых показателей. При этом под социальной активностью понимается 

деятельное состояние субъекта, направленное и реализуемое через социальные изменения или противо-

действия им. Еще одной особенностью программы является сочетание качественных и количественных 

методов исследования.  

Программа содержит 5 основных блоков показателей. 1. Блок самооценки социального и эконо-

мического статуса, а также личностной зрелости – их индикаторов, уровня и динамики. Этот блок 

включает: субъективные признаки низкого, среднего и высокого уровней социального и экономическо-

го видов статуса, а также уровней личностной зрелости; представления об изменении этих показателей 

на протяжении жизни конкретного человека (траектории развития социального и экономического ста-

туса и личностной зрелости) и о причинах этих изменений; удовлетворенность сегодняшним социаль-

ным и экономическим статусом, а также уровнем личностной зрелости; оценка благоприятности окру-

жающих условий и собственных возможностей их повышения. 2. Блок социальных ценностей 

(методика Л.М. Смирнова «Базовые ценности и антиценности россиян»). 3. Блок экономико-

психологических показателей. 4. Блок показателей социальной активности. 5. Блок социально-

демографических и экономических характеристик. 

Как видно из описания программы, блок 1 содержит методические приемы, позволяющие анали-

зировать соотношение представлений субъекта о его социальном и экономическом статусе, стадии лич-

ностной зрелости, их динамике на протяжении жизни, а также соотношение показателей низкого, сред-

него и высокого уровня развития этих феноменов. В таком варианте программа позволяет проследить 

некоторые взаимосвязи не только социального и экономического, но и личностного самоопределения. 

Апробация программы выполнена в 2009 г. на выборке 355 чел. Интересные результаты дал ана-

лиз представлений личности о соотношении, динамике и основных индикаторах социального и эконо-

мического видов статуса и личностной зрелости. Одним из методических приемов было задание рес-

пондентам графически, в виде 3-х различных линий, изобразить динамику своего социального статуса, 

экономического статуса и личностной зрелости на протяжении всей жизни. По оси абсцисс были отме-

чены прошлое, настоящее и будущее время, по оси ординат – низкий, средний и высокий уровень соот-

ветствующего статуса. В местах «перелома траекторий» предлагалось указать возраст, в котором про-

изошли или по прогнозу произойдут такие изменения. Интересно, что траектории изменения социаль-

ного и экономического статуса не совпадают у одних и тех же респондентов, хотя иногда довольно 

близки и имеют сходный характер их динамики. Кроме того, эти траектории на всей выборке чрезвы-

чайно разнообразны. Выявлены такие их формы, как: прогрессивная, прогрессивно-

стабилизирующаяся, стабильная, стабильно-прогрессивная, стабильно-регрессивная, колебательная и 

др. В то же время, динамика личностной зрелости наиболее часто, в представлении респондентов, име-

ет выраженный рост на протяжении всей их жизни. 

Другое задание первого блока предполагало выявление субъективных индикаторов социального 

и экономического статусов, а также личностной зрелости. Субъективный экономический статус опреде-

ляется как самооценка человеком своего материального благосостояния и своих экономических воз-

можностей. Он трактуется исследователями в качестве когнитивной составляющей экономической 

идентичности личности – осознание своей принадлежности к какой-либо имущественной группе (к бо-

гатым, к людям среднего достатка, к бедным). Осознание человеком своего имущественного положения 
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влияет на переживание своей принадлежности к определенной социальной группе (переживание себя 

как бедного, как богатого, как человека среднего достатка и т.д.) и в определенной степени обуславли-

вает поведение в соответствии со стандартами и нормами поведения, принятыми в ней. Современные 

исследования показывают, что существует взаимосвязь психологической готовности к экономической 

активности, оценок материального благополучия и качества жизни, с одной стороны, и субъективного 

экономического статуса личности – с другой (Головина, Савченко, 2004; Журавлева, 2006; Осипенко, 

2005; Позняков, 2002; Филинкова, 2005; Хащенко, Баранова, 2004; Hartner, Kirchler, Poshalko, Re-

chberge, 2010; Wenzel, 2007).  

 Сопоставление критериев выделения субъективного экономического и социального статусов 

было выполнено нами в ходе исследования социального самоопределения личности. Результаты позво-

лили надежно установить, что в сознании респондентов существует четкое разграничение социального 

и экономического видов статуса личности.  

Контент-анализ показал, что в ряду критериев, упомянутых респондентами, можно выделить 

несколько категорий характеристик: экономические, социальные, правовые, духовно-нравственные, а 

также другие личностные свойства и состояния. Нередко называются критерии, которые интегрируют в 

себе социальные, экономические, профессиональные, а также психологические особенности качества 

жизни. Они были названы нами интегральными критериями. 

Показателями высокого экономического статуса наиболее часто респонденты считают наличие: 

стабильной, престижной, высокооплачиваемой работы (70 упоминаний); недвижимости (в т.ч. элитной, 

за рубежом) и другого имущества (97); высоких доходов (95), а некоторые респонденты указывали при 

этом конкретные цифры (иногда – свыше 50 тыс. руб. на члена семьи, иногда – свыше 300 тыс.руб.); 

крупного бизнеса (22); высокого уровня жизни (22); сбережений, излишка денег (21). Все выделенные 

критерии, за исключением, пожалуй, первого, являются сугубо экономическими показателями, а пер-

вый не может быть отнесен к какой-то одной группе, а имеет, скорее, сложную, интегральную природу. 

В целом, можно констатировать, что исследуемые критерии выделения экономического статуса челове-

ка достаточно однородны по своему содержанию и не поддаются дифференциации по модальности, или 

знаку (положительному – отрицательному) их направленности.  

Высокий социальный статус идентифицируется в первую очередь по наличию следующих соци-

альных феноменов (показателей): высокая должность, престижное стабильное место работы 

(чиновничество) (77); признание в обществе, уважение, известность (37); большой престижный круг 

общения (26); могущество, влияние, власть в обществе (25); семья, в т.ч. больше 2-х детей (13); боль-

шие связи в высшем обществе, близость к высшим эшелонам власти (12); активная жизненная позиция, 

социальная активность (12) и др. Экономические критерии также упоминаются, но значительно реже: 

крупный бизнес (15); высокий уровень жизни (7); высокие доходы (4). Для высокого социального стату-

са значимыми являются правовые и духовно-нравственные критерии: законопослушность (1); широкий 

круг интересов (5); высокие моральные устои (1); отсутствие агрессии (1), но одновременно и хитрость, 

обман, корысть, наглость, месть (4).  

Примечательно то, что среди критериев экономического статуса такие критерии не упоминаются 

совсем. При выделении же социального статуса респонденты используют критерии разной модально-

сти: и положительные, и отрицательные, причем последние позволяют также выделять социальный ста-

тус высокого уровня. В связи с использованием разнородных критериев с выделения социального ста-

туса человека важно сделать еще один комментарий. Высокий субъективный статус может быть осно-

ван на одной группе критериев – социальных, а также на их объединении с другими, причем в самых 

разных комбинациях: социальные критерии с экономическими, с духовно-нравственными, с личностно-

психологическими и т.п. На этом основании можно предполагать, что социальный статус примерно 

близких уровней может иметь принципиально разную социально-психологическую природу 

(основания) и с помощью разных механизмов может действовать на других людей. Для примера (или 

иллюстрации) целесообразно сказать о разных в психологическом отношении высоких социальных ста-

тусах, построенных на экономических (финансовых) основаниях или на духовно-нравственных крите-

риях и т.д. 

Как можно увидеть, несмотря на имеющиеся общие критерии (наличие хорошей работы), высо-

кий социальный и экономический виды статуса существенно различаются по критериям и содержанию. 

При этом, однако, нет возможности утверждать, что изучаемые виды статуса являются рядоположными 

и имеющими какой-то общий «источник» их формирования. Более того, субъективные экономический 

и социальный виды статуса соотносятся между собой значительно сложнее, чем может показаться на 

первый взгляд. Можно все-таки предположить, что, во-первых, эти виды статуса человека частично 

накладываются друг на друга, а отсюда исходит и их общее содержание, но, во-вторых, один вид стату-

са (социальный) является более общим по отношению ко второму (экономическому). Сам факт, что для 

выделения субъективного социального статуса человека разные респонденты используют, наряду с соб-
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ственно социальными, экономические, правовые, духовно-нравственные и даже психологические кри-

терии может в какой-то степени свидетельствовать в пользу именно второго высказанного предположе-

ния. Однако это требует дальнейшей тщательной проверки. 

Можно также отметить, что среди носителей высокого экономического статуса чаще упоминает-

ся олигарх, а типичные носители высокого социального статуса - это чиновник, политик, ученый, дея-

тель искусства, педагог, хотя и олигарх упоминается достаточно часто. Интересно также отметить вы-

раженность и положительного, и отрицательного полюсов у духовно-нравственных качеств, упоминав-

шихся респондентами в качестве критериев социального статуса. В совокупности эти данные позволя-

ют сделать предположение о существовании в сознании респондентов двух наиболее ярко выраженных 

категорий носителей высокого социального статуса: властьимущих и духовной (культурной, интеллек-

туальной, нравственной и т.п.) элиты. Интересно, что общее у представителей высокого социального и 

экономического видов статуса проявилось в сходных личностных свойствах как критериях их выделе-

ния: нацеленность на успех и стремление к достижению целей, трудолюбие и старание, уверенность и 

амбициозность. Предположение о двух полярных категориях носителей высокого социального статуса 

вполне может и не подтвердиться, так как таких категорий на самом деле может оказаться значительно 

больше, чем две, и тому тоже есть определенные основания. 

Критерии низкого субъективного экономического статуса в подавляющем большинстве случаев 

также - экономические, значительно реже - социальные, профессиональные или образовательные: низ-

кие доходы (ниже прожиточного минимума, ниже среднего или жизнь в бедности) (133); безработица 

(58); нелюбимая, неинтересная, низкооплачиваемая, низкоквалифицированная, физическая работа (53); 

малоимущий (51); недостаток денег, существование от зарплаты до зарплаты (17); плохое качество жиз-

ни, условий проживания, отсутствие жилья (15); отсутствие образования и средств на него (15); потреб-

ление товаров первой необходимости (14). Социальные показатели практически не упоминаются, кроме 

низкой социальной позиции (5). Среди критериев отсутствуют также правовые и духовно-нравственные 

характеристики. 

Критерии низкого субъективного социального статуса: отсутствие образования и средств на 

него (70); нелюбимая, неинтересная, низкооплачиваемая, низкоквалифицированная, физическая работа 

(66); круг общения узкий, окружение из низшего класса (30); безработица (28); низкая социальная пози-

ция (16); асоциальный образ жизни, собственный или членов семьи, алкоголизм, наркомания (16); от-

сутствие друзей, социальных связей, вынужденное одиночество (15); отсутствие роли в обществе 

(отверженность), низкая социальная активность (13); отсутствие известности, уважения, презрение со-

циума, низкая репутация (13); отсутствие семьи (12); культурная и духовная нищета (9); криминальная 

среда, незаконная деятельность (3); взяточничество (2). Отмечаемая при этом роль экономических фак-

торов значительно ниже: низкие доходы (6); малоимущий (5).  

Обнаружены также различия и в личностных особенностях людей как критериях выделения их 

низкого экономического и социального статуса. Низкий экономический статус характерен для людей с 

отсутствием стремления изменить ситуацию, честолюбия, широких интересов, жизненных целей (8). С 

низким социальным статусом чаще связывают замкнутость, необщительность, социопатию (6); недоб-

росовестность и лень (3). Общими свойствами людей как низкого экономического, так и низкого соци-

ального видов статуса являются низкие информированность и социальная компетентность, а также глу-

пость. 

Не менее интересные данные были получены в ходе анализа индикаторов среднего социального 

статуса.  Наиболее часто указывались наличие хорошей, престижной, стабильной работы (75 упомина-

ний), наличие высшего или средне-специального образования (69), возможность и стремление к самосо-

вершенствованию и развитию, а также высокие амбиции и ожидания (15), соответствующего образа 

жизни (13), наличие благополучной семьи (11), социальная значимость и уважение окружающих (10), 

хорошее положение в обществе (7). В целом образ жизни соответствующий среднему уровню социаль-

ного статуса может быть описан словами одного из респондентов: свобода, стабильность, труд, здоро-

вый образ жизни. Однако имеется и противоположные оценки, например: корысть, зависть, жестокость. 

Такие негативные оценки даются 10-ю респондентами. Эти данные говорят о том, что хотя в представ-

лениях респондентов имеется выраженное смещение в сторону позитивной оценки среднего класса, 

часть респондентов оценивает эту группу негативно – как неблагополучную, зависимую и малоактив-

ную категорию. Вероятно, эти особенности связаны с самоидентификацией респондентов. Можно пред-

положить, что те, кто оценивает собственное положение в обществе как высокое, уничижительно оце-

нивают средний класс. В то время как респонденты, считающие себя представителями среднего класса, 

позитивно оценивают общественное положение и социальную значимость своей группы. Интересно, 

что примерно равное число респондентов упоминают в качестве отличительных особенностей среднего 

класса – выраженную социальную активность (6) и напротив – низкую социальную активность (5). 

В исследовании социального самоопределения среднего класса А.Б. Купрейченко и А.С. Моисее-
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ва выполненного по аналогичной программе были получены данные о взаимосвязи субъективного со-

циального статуса и готовности к социальной активности. Результаты показали, что самоидентифика-

ция представителей среднего класса с одной из трех категорий социально-экономического статуса 

(ниже среднего, средний, выше среднего) есть не простая констатация уровня материального благосос-

тояния, а проявление определенной социальной позиции личности в системе ценностей, готовности к 

социальной активности и других особенностей социального самоопределения представителей выделен-

ных категорий (подгрупп). По результатам данного исследования, представители «нижнего» среднего 

класса сосредоточены на социальной активности в сфере семьи. Причѐм семья выступает с одной сто-

роны как причина проявления социальной активности, направленной на ее обеспечение, защиту, а так-

же воспитание детей и заботу о близких, а с другой стороны как препятствие к ее проявлению в других 

сферах жизнедеятельности. У представителей «среднего» среднего класса социальная активность сосре-

доточена на работе, а у представителей «верхнего» среднего класса – направлена на благополучие об-

щества в целом (Купрейченко, Моисеев, 2010).  

С ростом субъективного социального статуса у представителей разных категорий среднего клас-

са можно наблюдать, как мотивация и направленность социальной активности трансформируется от 

личной (сфера семьи) к общественной (работа, общество в целом). Более высокая степень включѐнно-

сти в изучавшиеся формы социальной активности характерна для представителей «верхнего» среднего 

класса. Вместе с тем, наиболее высокие показатели нормативной активности в малой группе имеют ме-

сто у представителей «нижнего» среднего класса. Показатели же психологической готовности к соци-

альной активности оказались минимальными у представителей «среднего» среднего класса. Эти резуль-

таты, в частности, хорошо согласуются с описанным нами ранее феноменом «качественного экономи-

ческого скачка» в условиях относительно устойчивого экономического развития. Этот феномен заклю-

чается в резком изменении мотивации и активности, норм и правил поведения, в том числе нравствен-

ных, при приближении к «зоне перехода» субъекта в другую социально-экономическую группу или 

слой общества, в самой этой «зоне», а также непосредственно после перехода (Журавлев, Купрейченко, 

2007; Купрейченко, 2010). 

Таким образом, результаты наших исследований показывают, что как субъективный экономиче-

ский, так и субъективный социальный статусы оказывают значимое влияние на экономический и соци-

альный виды активности личности. При этом в зависимости от ряда факторов они могут их, как стиму-

лировать, так и тормозить или временно сдерживать и т.п. Важно дифференцированно проанализиро-

вать понимание людьми двух выделенных видов статуса. Анализ соотношения их содержания можно 

провести, например, выявив критерии их выделения. В этой связи встает принципиальный вопрос о 

возможном взаимном пересечении содержания указанных видов статуса человека, в частности, о вкладе 

экономических критериев выделения социального статуса и наоборот: социальных критериев – в эконо-

мический статус. 
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Настоящее и перспективное Службы практической психологии в образования 

Забродин Ю.М., Московский психолого-педагогический университет 

Пахальян В.Э., Московский институт открытого образования 

Как и много лет назад сегодня существует несколько разных взглядов на проблему развития 

Службы практической психологии в образовании (Битянова М.Р., Дубровина И.В.; Пряжников H. С., 

Пряжникова Е. Ю., 1994; Фридман Л.М. и др.). Они не противоречат друг другу, но акцентируют вни-

мание на разных аспектах ее функций, содержания работы и развития.  

Очевидно, что сложившаяся практика включает в себя два взаимопересекающихся и питающих 

друг друга пространства профессиональной деятельности специалиста-психолога: 1) психология как 

прикладная отрасль, т.е. практическая психология как профессиональная деятельность, которая связана 

с приложением психологических знаний к различным сферам человеческой жизни, деятельностям, где 

они являются востребованными; 2) психологическая практика как непосредственная помощь человеку в 

решении тех внутренних проблем, которые включены в контекст его личной жизни, и не являются зада-

чами какой-либо социальной сферы (Василюк Ф.Е., 1992, 1996; Забродин Ю.М., Пахальян В.Э., 2010).  

Психолог образования реализует свои возможности в первом пространстве. Но, как показывает 

анализ проводимый специалистами, стоящими у истоков организации этой деятельности, здесь далеко 

не все так благополучно, как предполагалось (Битянова М.Р., 2004, 2010; Дубровина И.В., 2004; 2009 

(ред); Пахальян В.Э., 1995,2002 и др).  

Если рассматривать эту проблему широком контексте, то во многом такое положение дел связано 

с объективными причинами, на которые ранее уже обращалось внимание разными специалистами 

(Василюк Ф.Е. , 1992; Забродин Ю. М., 1984  и др.) По нашему мнению, многие трудности развития 

Службе практической психологии в образовании (СППО) связаны с недооценкой работы по определе-

нию содержания предметной области, целей и задач работы практического психолога образования. Из-

менения, произошедшие в отечественном образовании за последние годы требуют создания современ-

ной концепции СППО и Положения о Службе практической психологии в образовании Российской Фе-

дерации, где будет отражено указанное выше содержание. 

Мы предлагаем следующие определения: 

1) предметная область СППО – психологическое здоровье личности, развивающейся в условиях 

тех или иных образовательных сред (образовательных сред разного типа); 

2) цель СППО – обеспечение психологических условий полноценного развития личности, ее 

психологического здоровья в условиях тех или иных образовательных сред (образовательных сред раз-

ного типа); 

В соответствии с вышеизложенным, задачи СППО включают в себя: 

создание, укрепление и поддержание психологически безопасной для развития личности образо-

вательной среды; 

организация системы психопрофилактической работы, направленной на предупреждение воз-

можных деструктивных тенденций в развитии личности в условиях тех или иных образовательных сред 

(образовательных сред разного типа) и сохранение ее психологического здоровья; 

разработка и реализация системы психолого-педагогического просвещения субъектов образова-

тельных сред; 

создание эффективной системы профессиональной психологической помощи, обеспечивающей 

эффективное, конструктивное и безопасное преодоление развивающейся личностью тех психологиче-

ских трудностей, которые могут у нее появляться в условиях тех или иных образовательных сред 

(образовательных сред разного типа). 

Создавая проект Положения о Службе практической психологии образования, мы можем опи-

раться на то, что уже было создано и показало свою эффективность. В частности, необходимо сохра-

нить многое из содержания действующего «Положения о службе практической психологии в системе 

Департамента образования города Москвы»  

В разрабатываемом нами проекте структура СППО представлена следующим образом: 

«Первичным звеном Службы практической психологии в системе образования является специалист с 
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высшим профессиональным образованием, имеющий квалификацию психолога, работающий в учреж-

дении, входящем в структуру Департамента образования г. Москвы. Руководство данным специалистом 

осуществляется по двум линиям:  

1) по административной линии его  деятельность определяется законами РФ регулируется руко-

водителем учреждения образования; 

2) по профессиональной линии его  деятельность определяется нормативными актами профес-

сионального сообщества (Московское отделение ФППО) и регулируется руководителем соответствую-

щего звена Службы практической психологии (городское, окружное, муниципальное) в системе образо-

вания. 

Первичным звеном Службы практической психологии в системе образования может выступать 

и Психологическая Служба учреждения образования, включающая в себя несколько специалистов, ра-

ботающих в данном учреждении и обеспечивающих психолого-педагогическую помощь детям в рамках 

направлений работы, выделенных в утвержденном руководителем учреждения и Попечительским Сове-

том «Положении  о Психологической Службе» соответствующего учреждения образования (например, 

«Положении  о Психологической Службе ДОУ», «Положении  о Психологической Службе общеобразо-

вательного учреждения (школы, лицея, гимназии)» и т.п.). Положение о Психологической Службе кон-

кретного учреждения образования не может противоречить «Положению  о Службе практической пси-

хологии в системе образования» 

Центральным звеном Службы практической психологии в системе образования являются Цен-

тры психолого-педагогической помощи (ЦППП) Департамента образования г. Москвы 

Вспомогательными звеньями службы являются: 

1) Методические центры Службы практической психологии Департамента образования г. Москвы; 

2) Медико-психолого-педагогические комиссии Департамента образования г. Москвы; 

3) иные учреждения и организации системы Департамента образования г. Москвы». 

Определяя направления работы Службы практической психологии в системе образования 

мы выделяем  - организационно-методическое; научно-методическое; практическое направления, рас-

сматривая их содержание следующим образом. 

Первое включает в себя все виды профессиональной деятельности, обеспечивающие организаци-

онные аспекты психологической помощи субъектам образовательных сред. В частности, работа специа-

листа Службы практической психологии в системе образования предполагает: 

организацию системы превентивных мер, обеспечивающих психологическую безопасность лич-

ности, развивающейся в условиях тех или иных образовательных сред (образовательных сред разного 

типа);  

организацию постоянно действующего мониторинга психологического здоровья личности, раз-

вивающейся в условиях тех или иных образовательных сред (образовательных сред разного типа);  

организацию работы по психолого-педагогической экспертизе образовательных сред в целом и 

их компонентов, в частности по критерию их безопасности для психологического здоровья личности, ее 

развития на том или ином этапе и при освоении тех или иных видов деятельности;  

подготовку материалов, обеспечивающих возможности психолого-педагогического прогнозиро-

вания результатов образовательной деятельности и превентивных мер, принимаемых для создания пси-

хологически безопасной образовательной среды; 

организацию работы по распространению психолого-педагогических знаний о закономерностях 

и оптимальных психолого-педагогических условиях развития личности, в том числе и в условиях обра-

зовательных сред разного типа. 

Второе направление работы включает в себя все виды профессиональной деятельности, обеспе-

чивающие разработку и применение различных методических средств психологической помощи субъ-

ектам образовательных сред. В частности, работа специалиста Службы практической психологии в сис-

теме образования предполагает: 

разработку системы превентивных мер, обеспечивающих психологическую безопасность лично-

сти, развивающейся в условиях тех или иных образовательных сред (образовательных сред разного ти-

па);  

разработку системы постоянно действующего мониторинга и его средств, позволяющих фикси-

ровать состояние и особенности изменений в психологическом здоровье личности, развивающейся в 

условиях тех или иных образовательных сред (образовательных сред разного типа);  

создание методических средств психолого-педагогической экспертизы образовательных сред в 

целом и их компонентов, в частности по критерию их безопасности для психологического здоровья 

личности, ее развития на том или ином этапе и при освоении тех или иных видов деятельности;  
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разработку методических материалов, обеспечивающих возможности психолого-педагогического 

прогнозирования результатов образовательной деятельности и превентивных мер, принимаемых для 

создания психологически безопасной образовательной среды; 

создание методических материалов, обеспечивающих работу по распространению психолого-

педагогических знаний о закономерностях и оптимальных психолого-педагогических условиях разви-

тия личности, в том числе и в условиях образовательных сред разного типа. 

Практическое направление работы включает в себя все виды профессиональной деятельности, 

обеспечивающие возможность оказания эффективной психологической помощи субъектам образова-

тельных сред. В частности, работа специалиста Службы практической психологии в системе образова-

ния предполагает проведение: 

превентивных мероприятий, обеспечивающих психологическую безопасность личности, разви-

вающейся в условиях тех или иных образовательных сред (образовательных сред разного типа);  

постоянно действующего мониторинга;  

психолого-педагогической экспертизы образовательных сред в целом и их компонентов, в част-

ности по критерию их безопасности для психологического здоровья личности, ее развития на том или 

ином этапе и при освоении тех или иных видов деятельности;  

 психолого-педагогического прогнозирования результатов образовательной деятельности и пре-

вентивных мер, принимаемых для создания психологически безопасной образовательной среды; 

работы по распространению психолого-педагогических знаний о закономерностях и оптималь-

ных психолого-педагогических условиях развития личности, в том числе и в условиях образовательных 

сред разного типа. 

Определяя виды работы Службы практической психологии в системе образования мы выделяем: 

психологическую профилактику; психолого-педагогическое просвещение; диагностико-коррекционную 

работу; психологическое консультирование 

Рассматривая нормативные основания деятельности Службы практической психологии в системе 

образования, мы считаем важным следующее разделение:  

профессиональная деятельность психолога учреждений образования г. Москвы включает в себя 

работу по оформлению и ведению документации общей (документация, необходимая для отчета по ад-

министративной линии) и рабочей (документация, необходимая для отчета по профессиональной ли-

нии).  

Обязательная документация, которая разрабатывается ЦППП и согласовывается с Департамен-

том образования г. Москвы, включает в себя следующие виды документов: 

планы 

отчеты 

журнал регистрации 

заключения, созданные по официальным запросам 

рекомендации, разработанные по официальным запросам 

Рабочая документация типового характера также разрабатывается ЦППП, но адаптируется спе-

циалистом учреждения образования (по согласованию с ЦППП соответствующего уровня – муници-

пальный, городской) для решения специфических профессиональных задач, возникающих в данной 

образовательной среде. Она включает в себя следующие виды документов: 

программы работы (по направлениям профессиональной деятельности); 

протоколы проведенных мероприятий (по видам работ); 

заполненные субъектами образовательных сред бланки диагностических методик.  

Не менее важный аспект, касающийся основного содержания Положения о Службе практической 

психологии образования – кадровый. По нашему мнению. работу СППО должны обеспечивать в пер-

вую очередь специалисты, имеющие высшее профессиональное образование по следующим направле-

ниям подготовки: 

1) 031000 Педагогика и психология. Квалификация – «Педагог-психолог» 

2) 030302  Клиническая психология. Квалификация – «клинический психолог»: 

3) 050400 Психолого-педагогическое образование  

Конечно же, Положение будет не полным, если в нем  не будут выделены критерии эффективно-

сти деятельности Службы практической психологии в системе образования. По нашему мнению, в ка-

честве показателей эффективности деятельности СППО выступают общие результаты работы специа-

листа, оцениваемые по административной и профессиональной линиям подчинения. В первом случае 

критерии определяются требованиями, определенными законодательными актами РФ. В частности, 
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КЗОТ. Профессиональные же критерии эффективности деятельности разрабатываются и уточняются 

профессиональным сообществом. Они включают в себя качественные, содержательные характеристики 

выполняемых видов работы, определенных должностной инструкцией специалиста учреждения образо-

вания.  

Литература 

Битянова М.Р. Пятое колесо // Школьный психолог 2004, № 22.  

Битянова М.Р. Психология в образовании: кризис в квадрате. // Школьный психолог 2010 №2, с. 4-6 

Василюк Ф.Е. Методологический смысл психологического схизиса // Вопросы психологии 1996, №6. 

Василюк Ф.Е. От психологической практики к психологической теории // Московский психотерапевти-

ческий журнал. 1992, № 1. 

Все ли спокойно в датском королевстве? Интервью с И.В. Дубровиной Школьный психолог 2004, №35.  

Забродин Ю. М. Развитие советской психологии и задачи психологической службы. // Психологический 

журнал. 1984. Т.5. №6.  

Забродин Ю.М., Пахальян В.Э. Психологическое консультирование. – М.: Эксмо, 2010 

Пахальян В.Э. Практическая психология образования в России: без парадоксов. //// Вопросы психологии 

2005, №5  

Практическая психология образования / Под ред. И.В. Дубровиной М., 1997 

Приказ департамента образования г. Москвы № 553 (от 14. 05. 2003 г.) «Об утверждении Положения о 

службе практической психологии в системе Департамента образования города Москвы» 

Пряжников H. С., Пряжникова Е. Ю. Принципы организации и перспективы школьной психологиче-

ской службы в России. // Вопросы психологии 1994 

Психологическая служба образования глазами мэтров: 15 лет спустя // Вестник практической психоло-

гии образования 2004, №1 

Психологическая служба в современном образовании. Рабочая книга для специалистов в области пси-

хологической службы образования. / Под ред. И. В. Дубровиной. – СПб., 2009 

Рубцов В.В, Селявина Л.К., Малых С.Б. Система психологической поддержки образования. // Психоло-

гическая наука и образование 1999, №2 

Фридман Л.М. О концепции школьной психологической службы // Вопросы психологии 2000, №1 

 

Новые методы психологического сопровождения самоопределения молодежи. 

Зайчиков В. М., Муниципальное образовательное учреждение                                                                                    

«Центр психолого-медико-социального сопровождения  детей и подростков», город Рязань 

К сожалению, в подростковой и молодежной среде все более распространяются курение и нарко-

мания, алкоголизация и игромания, ранние и беспорядочные сексуальные связи и непланируемые бере-

менности, аборты и венерические заболевания, падает учебная и трудовая мотивация, растет нетерпи-

мость и конфликтность, потрясает воображение статистика молодежной преступности и самоубийств. 

Кто же, по мнению «поколения отцов», в этом виноват? «Телевидение и Интернет». А попробуем спро-

сить об этом у самих подростков и молодых людей. Что они ответят, если, конечно, захотят или смогут 

ответить?..  

Вопрос второй и пока что последний: что делать? Кто может переломить ситуацию, угрожаю-

щую самому ближайшему будущему страны? Назидания и увещевания, уговоры и упрашивания, моль-

бы и убеждения, запреты и наказания, наконец? Что еще? Что и кто поможет молодым наполнить свою 

жизнь подлинными смыслами и ценностями? И из чьих уст или рук готовы принять молодые люди то 

самое, индивидуально подобранное «лекарство» – Слово или что еще, которое может «вылечить» их от 

пагубных пристрастий, отвернуть от роковых решений и поступков. Говоря иначе, где та референтная 

группа, которую сегодняшняя молодежь готова признать за таковую и пожелать воспользоваться ее 

советами и призывами? Назовите имена и фамилии…   

Сегодня специалисты осваиваются на поле профессиональной критики новых технологий как 

средства и среды, уводящей молодежь из-под влияния накопленных цивилизацией ценностей, заменяю-

щей молодым людям друзей и любимых, родных и близких, переключающей так необходимую стране 

социальную активность молодых на «искривленную» самореализацию себя в Интернете, с его агрессив-

ными играми и откровенной рекламой, крикливыми магазинами и изобретательными порноресурсами. 

Между тем, мы имеем дело с феноменом, всегда бывшим частью жизни молодых: если взрослые 

не умеют или не могут вести диалоги с молодыми на их языке и о том, что волнует молодых, лишая 

себя роли наставничества и не давая им духовной опоры, то тогда молодежь «идет в подворотню» или 

на лестничную площадку, на пустые трибуны или в забегаловку… Мы их там сегодня не видим? Так 
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они же перекочевали в созданные ими и для них Интернет-подворотни и Интернет-площадки и уже там 

продолжают осваивать мир, увы, снова без помощи так и не ставшими для них референтной группой 

взрослыми.    

Можно ли запретить Интернет, чтобы изгнать молодежь оттуда и принудить ее жить очевидной 

для взрослых жизнью – в подворотнях и на площадках, на субботниках и демонстрациях? Очень хочет-

ся понять, как это получится, если еще так и не запретили не раз в истории названные «вредными» теат-

ры и книги, телевизоры и магнитофоны?.. Тупик? А если самим «отцам» пойти в Интернет, но не на 

час, не в форме «акции», не для отчета или красного словца, а для построения там части собственной 

жизни и наблюдения жизни молодых, то есть для построения общей с молодыми среды или даже сред. 

Вопрос, с чем туда пойти и что создавать? И как «там» стать референтным, если «тут» не получается? 

Есть мнение, опирающееся на размышления и практический опыт, что поколению «отцов» уже 

никогда не стать (под своими настоящими именами) так называемыми «аборигенами сети», их удел – в 

лучшем случае роль так называемых «сетевых иммигрантов». А позитивным контентом наполнять сете-

вые сообщества предстоит молодым – педагогам и воспитателям, психологам и социальным работни-

кам… В октябрьском выпуске журнала «Школьный психолог» за 2011 год (стр. 32-34) мы уже писали о 

нашей скромной попытке создания безопасного Интернет-пространства – проекте молодых психологов 

и социальных педагогов «Лабиринт. Коллективный блог: молодые психологи – для молодежи. Заходи, 

если хочешь найти выход». С того времени, когда готовился представленный там материал, существен-

но увеличилось количество размещенных нашими коллегами материалов, значительно расширился со-

став и география читающей нас аудитории, которая задает нам вопросы, вступает с нами в диалог, ухо-

дит и приходит снова.   

Сегодня наш «Лабиринт» используется воспитателями и учителями, школьными психологами и 

социальными педагогами для организации бесед со школьниками и их родителями, к нему обращаются 

организаторы и участники Межведомственного круглого стола при администрации города Рязани по 

профилактике социально опасных заболеваний, Интернет-адрес «Лабиринта» (http://labirint-

rzn.blogspot.com/) размещен на утвержденном управлением образования и молодежной политики адми-

нистрации города Рязани и изданном в типографиях «Дневнике рязанского школьника»... Что еще? На 

недавней встрече рабочей группы «Лабиринт» присутствовавшие на ней наши немецкие коллеги с 

большим интересом и вниманием знакомились с нарождающимся явлением – позитивным, размышляю-

щем о жизни и проблемах молодых Интернет-ресурсе, создаваемом молодыми и при этом ничего не 

продающем своей аудитории и не заманивающем ее в свои рекламно-коммерческие сети.    

Интересный феномен: сегодня коллективный блог «Лабиринт» безо всякого искусственного про-

движения прочно занимает первые места в ведущих поисковых системах – Яндекс, Google, Rambler, 

Yahoo. По данным аналитического аппарата блоггера, опубликованные в нем 200 постов прочитаны 

посетителями более 18 тысяч раз, на них оставлены 1000 комментариев, многие из которых стали пово-

дом для дискуссий и новых тем. Наполняя «Лабиринт» тематической информацией, специалисты не 

дают своим читателям «умные» советы и не навязывают «правильные» решения, но готовы обсуждать с 

молодежным сообществом любые, интересующие молодых людей вопросы. Самыми востребованными 

из них остаются общение, здоровье (особенно последствия курения и употребления наркотиков), безо-

пасность в Интернете, самовыражение. Есть надежда, что предоставленная подросткам и молодежи 

возможность неформального диалога по вопросам здоровья и образования, развития и поиска смыслов 

помогут им уберечься самим и уберечь друзей от необдуманных поступков, социально опасных заболе-

ваний и еще чего-нибудь очень вредного.  

Для нас очевидна связь между ростом социальной активности молодежи и ее отходом от тех или 

иных угрожающих здоровью и жизни моделей поведения по мере обретения ею подлинных смыслов и 

самоопределения. Нам представляется очевидным, что найденная нами модель психологического со-

провождения молодежи посредством создания безопасного Интернет-пространства в виде блога 

«Лабиринт» может быть воспроизведена (с учетом опыта, жизненной позиции, целевой группы) любой 

группой молодых профессионалов, заинтересованных в том, чтобы получить новые возможности для 

той же цели – способствовать формированию у подростков и молодежи ответственности за свою жизнь, 

активизации личностных ресурсов, обеспечивающих развитие жизненного стиля с доминированием 

ценностей здорового образа жизни и установок на ответственное поведение. 

 

Размышления о психологической культуре учителя в трудах  Г.И.Челпанова 

Илюшина Н.Н., кандидат педагогических наук 

 доцент кафедры теории и истории педагогики ГОУ ВПО «Московский городской педагогиче-

ский  университет»  г. Москва, Россия 

Процесс формирования профессиональной культуры учителя сегодня активно изучается с самых 

http://labirint-rzn.blogspot.com/
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разных позиций: с культурологической,  духовной, методологической, нравственно-этической, комму-

никативной, технологической, валеологической, информационной, проектной, экологической,  физиче-

ской [2]. Не менее актуален вопрос психологической культуре  учителя. Разработана концепция форми-

рования профессионально-психологической культуры учителя, которая включает в себя четыре взаимо-

связанных блока: 1) методологический; 2) теоретический; 3) диагностический и 4) технологический [2]. 

В теоретическом блоке рассматривается феноменология профессионально-психологической культуры 

педагога, ее структурно-содержательные, функциональные и критериальные характеристики. 

Н.И. Лифенцева пишет, что «профессионально-психологическая культура личности учителя, 

включает в себя установки и ценности, определяющие его отношение к миру, к профессии, к другому 

человеку, к самому себе.  Способ отношения к другому человеку, к ребенку выступает системой коор-

динат, составляющей основу профессионально-психологической культуры учителя. Ценностное отно-

шение предполагает проникновение в личностный мир ребенка, принятие и понимание друг друга как 

равных субъектов, когда отношение значимо для другого» [2]. Основы психологической культуры в 

значительной степени закладываются в период изучения психологических дисциплин в вузе.  

Современные исследования данного вопроса уходят своими корнями в историю отечественной 

психологии и педагогики. Обратимся к размышлениям Г.И.Челпанова (1862 -1936). Он широко извес-

тен как первый директор Психологического института имени Л.Г.Щукиной при Московском универси-

тете, как выдающийся организатор высшего психологического образования в нашей стране. Мы соглас-

ны с В.П.Зинченко, что «забота об образовании не только психологическом, но и об образовании в са-

мом широком смысле слова, включая школьное, характеризовала всю научно-педагогическую деятель-

ность основателя института, проф. Г.И. Челпанова» [1 127]. Архив ученого, находящийся в отделе руко-

писей Российской государственной библиотеки, представляет собой самый широкий спектр материа-

лов. Особый интерес для нас представляли рукописи по психолого-педагогической тематике, которые 

могут быть сгруппированы следующим образом: 1) общие вопросы педагогики - «Основания педагоги-

ки. Часть II- Школа» [ОРРГБ.Ф.326. К.31.Д. 14]; « Программа курса педагогических идей в связи с эти-

ческими учениями» [ОРРГБ.Ф.326. К.31 .Д.15, л.16]; «Тетрадь для записи тематики курсов по педагоги-

ке» [ОРРГБ.Ф.326. К.31.Д.20]; «Очередные задачи русской педагогики»         [ОРРГБ.Ф.326.         

К.31.Д.7];         «Религиозное         воспитание» [ОРРГБ.Ф.326.К.31.Д.15, л.7] и т.д.; 2) психологические 

знания, необходимые учителю - «Психология и педагогика» [ОРРГБ.Ф.326. ОП.З. Д.З, л.40]; 

«Современная психология мышления и ее значение для педагогики» [ОРРГБ.Ф.326. ОП ЗО. Д.4, л.З]; 

«Что нужно знать педагогу по психологии?» [ОРРГБ.Ф.326. К.31. Д.12, л.З]; «Значение психологии для 

воспитания» [ОРРГБ.Ф.326. ОП.36. Д.14] и др.; 3) практическая психология (школьное направление) - 

«Распределение учащихся по одарѐнности. Измерение одарѐнности» [ОРРГБ.Ф.326. К30. Д.37] и др. 

Хотя Георгий Иванович не употребляет понятие «психологическая культура», но часто речь шла  

именно о ней. Он отбирал  содержание педагогики и психологии как учебных предметов для высшего 

педагогического образования. В архиве мы обнаружили  «Программы  учительских экзаменов», состав-

ленные Г. И.Челпановым.  В них он пишет, что лица, окончившие физико-математигческий факультет 

универсигета для получения звания учителя средних учебных заведений должны сдать экзамены по 

психологии, логике, педагогике, истории педагогических учений [ОРРГБ. Ф.326. К.31. Д.34, л. 3]. В 

качестве учебной литературы по курсу педагогики Челпанов рекомендовал «Педагогическую психоло-

гию» (1912) Селли, «Учебник Паульсена», «Учебник о воспитании и обучении» Барта, а по психологии 

- разделы из собственных книг: «Мозг и душа», «Введение в экспериментальную психологию» [ОРРГБ. 

Ф.326. К.31, Д.13, л.З]. 

В докладе «Что нужно знать педагогу по психологии?» (1911 г.)  ученый выделял три блока в 

психологической подготовке учителя: 1) общая психология, 2) психология детского возраста и 3) экспе-

риментальные методы исследования [ОРРГБ. Ф.326. К.31, Д. 12, л.19]. Первый и третий блоки могли  

быть представлены трудами Г.И.Челпанова. 

Научная деятельность Г.И.Челпанова оказала заметное влияние на «облик» психологической 

подготовки учителя гимназий средних учебных заведений России начала XX в.  По этому поводу Геор-

гий Иванович писал, что от учителя первоначально требуется высокая научная культура, обретаемая 

путем знакомства с философией и историей философии, с естествознанием, на этой основе создаются 

условия, «чтобы педагоги изучали психологию в возможной полноте» [ОРРГБ. Ф.326. К.31, Д. 12,   

л.30]   - теоретическую или общую психологию, психологию детского возраста, основы эксперимен-

тальной психологии  [выделено нами – Н.И.].  Методы психологических исследований учителя могли 

изучаться по его книге «Введению в экспериментальную психологию» (1915), которая отмечалась вы-

соким научным уровнем. На наш взгляд автор совершенно осознано избегал популяризации этих зна-

ний, и книга, вероятно, была адресована слушателям естественно-математического отделения универ-

ситетов. Учитель, желающий постичь экспериментальную психологию, должен был иметь хорошую 

подготовку по данным учебным дисциплинам. Г.И.Челпанов отмечал, что «большинство занимающих-
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ся психологией у нас имеют подготовку по наукам гуманитарным, а между тем ознакомление с метода-

ми экспериментальной психологии предполагает математические и естественнонаучные знания» [3; 

XVI].  

.      Отмечая наметившиеся позитивистские тенденции в развитии антропологических наук, уче-

ный выражал особую озабоченность возможностью упрощенного понимания человека в ходе психологи-

ческих исследований, возможностью редукции богатейшей человеческой натуры к некой совокупности 

психолого-педагогических терминов: «Если учитель думает об ученике как о психофизическом субъек-

те,...» «учитель не может вдохновляться на что-либо прекрасное или великое» [ОРРГБ. Ф.326. К.31. Д. 

13, л. 24], или «Психологическое искусство воспитателя это есть искусство непосредственного руково-

дства душой, а не совокупностью психических процессов» [ОРРГБ. Ф.326. К.31, Д.13, л. 25].  Вероятно, 

поэтому Г.И.Челпанов подразделяет психологию на психологию духа, которая строит 

«метафизическую теорию о природе души» [ОРРГБ. Ф.326. Оп.б. Д.20, л. 25] в традициях Гербарта или 

Лотце, и на психологию независимую от философии, как, «например химия или физика», «таким обра-

зом возникает психология без души,...» [ОРРГБ. Ф.326, Оп.б. Д.20, л.27, 30]. Преломляя эту крупней-

шую методологическую проблему психологии в сферу интересов нашего исследования, отметим, что 

челпановские размышления о человеке и духовности во многом соответствовали традициям русской 

религиозно-философской культуры рубежа XIX - XX вв. Архивные документы показывают, что Геор-

гия Ивановича не покидала мысль о формировании детской души посредством религиозного воспита-

ния [ОРРГБ. Ф.326. К.29, Д.15, л.5] и религиозного обучения [ОРРГБ. Ф.326. К.31, Д.20, л.6]. Можно 

предположить, что «метафизическая психология» как «часть философской метафизики» предназнача-

лась и учителю в качестве теоретического фундамента религиозного воспитания [ОРРГБ. Ф.326. Оп.б, 

Д.20, л.1]. 

        В начале XX в. сформировалось убеждение о том, что реформировать педагогику можно с 

помощью экспериментальной психологии. Это было отражено в следующих исторических событиях: 

открытие Общества экспериментальной педагогики в Петербурге (1909), Всероссийские съезды по пе-

дагогической психологии (1906 и 1909) и экспериментальной педагогике (1910, 1913 и 1916 гг.). На 

съездах по экспериментальной педагогике развернулась дискуссия между Г.И.Челпановым и А. П. Не-

чаевым об экспериментальном направлении в педагогике. Георгий Иванович высказывал опасения о 

том, что рядовой, специально не подготовленный учитель не сможет компетентно проводить эти иссле-

дования, это может привести к дискредитации психологии. Он был против «превращения школ в психо-

логические лаборатории» и предостерегал о том, что мы будем «дорого платить за наше невежест-

во» [ОРРГБ. Ф.326. К.1, Д.9, л.З]. 

Таким образом, в начале ХХ века  Г.ИЧелпановым была поднята проблема  психологической 

культуры учителя и связанная с ней проблема  подготовки специалистов по педагогической психоло-

гии. 
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Построение процесса психологической диагностики  уровня развития исследовательских 

способностей старшеклассников. 

Каверина Н.Е.,  

Сергиево-Посадский гуманитарный институт и 

МОУ Дмитровская вечерняя (сменная) общеобразовательная школа,   

г. Дмитров    

В психологии сегодня выделяют достаточно много различных способностей. К специальным  

можно отнести такой вид способностей, как исследовательские. На современном этапе изучения неко-

торые авторы трактуют исследовательские способности как одаренность, креативность (А.И. Савенков, 

М.А. Холодная, Д.Б. Богоявленская, Е.М. Раздульева и др.), но однозначного определения этого вида 

способностей, их структуры пока нет. Для правильного построения процесса диагностики этого вида 

способностей нужно иметь более точное представление о том, что они из себя представляют и что мо-

жет влиять на их развитие.  
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Проанализировав работы большого количества авторов можно сделать вывод о том, что список 

факторов, которые могли бы оказать помощь или противодействие в формировании способностей дос-

таточно обширен: 

Большая часть исследователей склонна считать внешние (социальные) факторы более значимы-

ми в развитии ИС. 

Обобщая внешние факторы, влияющие на формирование и развитие ИС, можно перечислить: 

воспитывается ли ребенок в полной семье; имеет ли поддержку творческого поведения, своих способ-

ностей со стороны родителей; предъявление равных требований к дочерям и сыновьям в семье;  демо-

кратичный стиль воспитания в семье; привычка к чтению, приучение к интеллектуальным играм в се-

мье; креативное поведение родителей как образец для подражания; поощрение проявления творческого 

мышления,  самостоятельности мышления в школе. 

Уровень развития навыков, связанных с  исследовательским поведением (умение видеть пробле-

му, задавать вопросы, строить гипотезы, обобщать, делать выводы, вести наблюдение, экспериментиро-

вать и т.д.), развитие дивергентного и конвергентного мышления, креативности, формирование лично-

стных качеств, помогающих человеку достигать поставленных целей, доводить начатое дело до конца и 

т.д. 

Позитивное отношение к исследовательской деятельности со стороны школьников, осознание ее 

значимости и важности; уровень мотивации к исследовательской деятельности. 

В современной психологии исследовательские способности понимаются как  индивидуально-

психологическим особенностям личности, являющимся субъективными условиями успешного осущест-

вления исследовательской деятельности.  А.И. Савенков отмечает многокомпонентность структуры 

исследовательских способностей, включающих в себя поисковую активность, конвергентное и дивер-

гентное мышление. Отдельные подструктуры включают в себя, по мнению А.И. Савенкова[2], умения:  

видеть проблемы, вырабатывать гипотезы, наблюдать, проводить эксперименты, давать определения 

понятиям, классифицировать, обобщать, анализировать, видеть причино-следственные связи и др. Важ-

ной частью измерения этих способностей является и изучение мотивационного компонента школьника. 

Таким образом, можно предположить, что структура исследовательских способностей старшеклассни-

ков будет включать в себя не только конвергентную и дивергентную, но и мотивационную компоненту.   

Существуют методики, предназначенные для изучения особенностей исследовательского 

поведения и научного мышления детей и взрослых, уровня развития причинно-экспериментального 

мышления подростков, способностей решать сложные задачи, разработанные зарубежными учеными и 

мало применимыми для отечественных психологов. А.И. Савенков[2] предлагает использовать для 

выявления уровня развития исследовательских способностей широкий спектр методов: наблюдение, 

эксперимент, уже существующие тестовые методики, анкеты, находить новые способы диагностики. 

А.Н. Поддьяков [5] так же отмечает, что спектр методик очень широк. Это и наблюдение, и 

естественный и лабораторные эксперименты, и компьютерное моделирование, специализированные 

анкеты, опросники, бланковые тесты, стандартизированные тесты исследовательского поведения. Этим 

автором разработана компьютерная методика для определения уровня развития исследовательских 

способностей «Стиль общения». Она является русифицированным вариантом компьютерной методики 

“Personal interaction” (авторы – D. Berry, D.E. Broadbent). Данная методика предназначена для изучения 

того, как испытуемый исследует систему с неизвестными связями, управляет ею, прогнозирует 

поведение. Методика может использоваться при диагностике старшеклассников, студентов и взрослых. 

А. Деметроу, А. Эфклайдс, М. Пападаки, Дж. Папантониу, А. Экономоу  предложили методику 

«Батарея задач на выявление уровня причинно-экспериментального мышления». Методика имеет 

блочную структуру, каждый блок диагностирует определенный компонент причинно-

экспериметального мышления: комбинаторные способности, способность экспериментирования, 

формулирование гипотез, конструирование объясняющих моделей, метакогнитивное осознание 

эпистемологического статуса собственных и чужих моделей. 

Важной частью психологической диагностики исследовательских способностей является 

изучение мотивационной компоненты. М.Н. Жафярова предлагает анкету для выявления силы 

основных мотивов исследовательской деятельности. Анкета выявляет силу исследовательского, 

прагматического мотивов и мотива социального престижа, ее можно применять для работы со 

старшеклассниками и студентами. Трудность заключается в том, что на наш взгляд важно не только 

выявить силу мотива, но и узнать истоки мотивации – внешние или внутренние, а т.ж. понять, 

насколько мотивация реализуется в поведении старшеклассника.  

Трудность заключается и в том, что исследовательские способности  многокомпоненты. Единой 

методики для выявления уровня развития исследовательских способностей не существует, как не 

существует и единого подхода к процессу диагностики. Разные авторы предлагают свои варианты  
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решения этой проблемы.  А.И. Савенков [2]  пишет о том, что исследовательские способности как 

интегративное свойство психики требуют подключения всего арсенала диагностических средств.  

 А.И. Савенков считает, что т.к. модель исследовательских способностей включает уровни 

конвергентного и дивергентного мышления, то каждый из них должен измеряться соответствующими 

стандартизированными тестами, хотя наибольшую трудность представляет диагностика именно 

дивергентных компонент. Среди методик, которые можно использовать для измерения дивергентных 

составляющих, он предлагает тесты креативности  Дж. Гилфорда, Е. Торренса и др. По мнению ряда 

современных отечественных исследователей в области креативности (И.С. Аверина, Е.С. Белова, В.Н. 

Дружинин, Е.Е. Туник,  Е.И. Щебланова, Н.Б. Шумакова, В.С. Юркевич, А.Э. Симановский и др.) и 

других специалистов, занимающихся проблемами измерений способностей, наиболее валидной и 

достоверной методикой в этой области является методика диагностика креативности Е. Торренса.  К  

дивергентной составляющей исследовательских  способностей относятся умения выдвигать гипотезы, 

видеть проблему,  задавать вопросы, прогнозировать. Эти способности могут быть измерены 

вербальной батареей субтестов теста креативности Е. Торренса. Но исследований, посвященных 

выявлению уровня развития данного вида способностей у старшеклассников  с помощью этой методики 

еще не проводилось, не разработаны шкалы, которые позволили бы нам определять уровень 

способностей по набранному количеству баллов в ходе диагностики. Кроме того,  необходимость 

проведения данного исследования определялась тем, что анализ научной литературы показал 

некоторые противоречия в подходе к использованию данной методики.  

Так, А. Шведел и Р. Стоунбернер отмечают, что в ходе проводимых ими исследований по поиску 

и выявлению одаренных детей, а т.ж. в ходе проводимого ими обзора исследований, посвященных этой 

проблеме, авторы обратили внимание на то, что при изменении времени выполнения тестов, отсутствии 

ограничений времени при выполнении творческих заданий результаты у части респондентов были 

гораздо лучше. Г. Трост  в своем обзоре той же проблемы пишет о том, что время не является значимым 

фактором.  

Ф. Арнтцен  пишет о том, что в работах различных исследователей отмечаются противоречия, 

касающиеся времени выполнения творческих заданий, т.к. одни исследователи отмечают значимое 

влияние времени на результаты выполнения таких заданий, другие экспериментально опровергают 

данную связь. Сам Ф. Арнцен отмечает, что больше всего, на результаты диагностики креативности и 

способностей, связанных с креативностью влияют факторы дисциплинирования при проведении 

исследований. 

А.Э. Симановский [3]  проверяя гипотезы о связи между проявлением творческой способности и 

ограничением времени решения заданий установил, что при выполнении отдельных видов заданий 

(одного субтеста) в группах с ограничением  времени результаты значимо ниже, чем в группе, 

работавшей без ограничения времени как по вербальным, так и по невербальным заданиям. При этом  

временная разница  в выполнении задания составляла около пяти минут. При увеличении количества 

заданий (субтестов) проявляется противоположная закономерность, особенно это характерно для 

вербальной части теста Е. Торренса. А.Э. Симановский объясняет это тем, что при выполнении всего 

теста к концу работы возрастает уверенность в себе, мотивация творческих достижений.  Кроме того, 

им было выявлено, что отсутствие мотивации достижений со стороны взрослого, без включения 

элемента соревновательности, без социального одобрения со стороны взрослого данный тест в большей 

мере диагностирует именно креативность, а не интеллект. Это необходимо учитывать при составлении 

инструкций для проведения методики. 

Е.М. Раздульева  предлагает для диагностики исследовательских способностей студентов 

педагогического ВУЗа использовать оценку следующих критериев: познавательный мотив, 

представленный познавательным интересом и познавательной активностью (любознательностью); 

наличие специальных знаний о теории и методике исследовательского поиска; наличие умений и 

навыков исследовательского поиска; развитое дивергентное и конвергентное мышление.  

Проверяя процедуру диагностики исследовательских способностей по тесту Е. Торренса выяви-

ла, что значимых различий при изменении времени выполнения заданий не наблюдается (по Q крите-

рию Розенбаума при p£ 0,01), кроме компоненты «Умение строить гипотезы»[1]. По способности ви-

деть проблемы наблюдается незначительное понижение результатов при отсутствии ограничений во 

времени проведения тестирования.  

Было выявлено, что существует значимая связь между  рядами данных по субтестам 3 

«Следствия» и 7  «Необычная ситуация» (r =0,8 по критерию Пирсона при p£0,01). Существование свя-

зи между субтестами 4 и 5 - «Улучшение предмета» и «Необычное использование» выявлено на  доста-

точно высоком уровне значимости  у данной группы респондентов (r =0,73 по критерию Пирсона при 

p£0,01). Также достаточно значимая связь выявлена между 1 и 6 субтестами - умение задавать вопросы 

(r =0,7 по критерию Пирсона при p£0,01).  
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Следовательно, увеличение продолжительности выполнения тестовых заданий значимо не влия-

ет на результаты респондентов, кроме способности строить гипотезы. На способность видеть проблемы 

увеличение времени выполнения задания оказывает отрицательное воздействие. При диагностике ис-

следовательских способностей в практической деятельности парные субтесты взаимосвязаны и взаимо-

заменяемы. Результаты диагностики по субтесту «Необычные вопросы» значимо различаются у респон-

дентов с высоким и низким уровнем развития исследовательских способностей. 

В качестве диагностической методики исследования дивергентных компонентов 

исследовательских способностей можно применять тест креативности Е. Торренса (адаптированный 

вариант Е. Е. Туник)[4]. Вербальная батарея субтестов может помочь в диагностике таких компонентов  

исследовательских способностей,  как: субтест 1  - «Вопросы» и субтест 6 «Необычные вопросы» -  

позволяет проследить умение задавать вопросы, субтесты 2 и 3 -  «Причины» и «Следствия» - 

применялись для определения навыков построения гипотез и прогнозов, субтесты 4 и 5 – «Улучшение 

предмета» и «Необычное использование» - для выявления способности видеть проблему, субтест 7 – 

«Необычная ситуация» для определения умения прогнозировать.  

Для определения  уровня развития конвергентных компонент исследовательских способностей 

предлагаем применять следующие методики:   

«Классификация и структурирование понятий» (из ШТУР); 

«Определение понятий» (из ШТУР); 

«Абстрактное логическое мышление» (авторская методика); 

«Наблюдательность» (авторская методика). 

В ходе проведения исследования, в котором участвовали более 330 старшеклассников, занимаю-

щихся исследовательской деятельность, удалось внести ясность в некоторые вопросы. Например, опре-

делить средние показатели для таких умений, входящих в состав исследовательских способностей как: 

Умение давать определение понятиям: 15,6 ± 5,6 

Умение делать выводы: 6,8 ± 2,2 

Умение классифицировать и структурировать полученный материал: 6,3 ± 2,5 

Умение наблюдать: 56,3 ± 8,3 

Умение задавать вопросы: 10,2 ± 3,4 

Умение строить гипотезы: 8,2 ± 2,5 

Умение видеть проблемы: 10,1 ± 3,1 

Умение прогнозировать: 9,3 ± 2,4 

Следует проводить анкетирование старшеклассников с целью выявления внешних факторов, пре-

пятствующих развитию их способностей. В дальнейшем, полученные в ходе анкетирования данные 

могут быть использованы для построения программы психологического сопровождения развития ис-

следовательских способностей старшеклассников, особенно при работе с педагогами и родителями уче-

ников. Важным представляется проведение наблюдения за школьниками, занимающимися исследова-

ниями. Темы исследования, их преемственность, скорость выполнения, оформление и защита работы 

могут дать обширный материал для дальнейшего психодиагностического исследования. 
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Взаимодействие семьи и школы: родительский клуб как этап развития  партнерских отно-

шений 

Казеичева И.Н.,  

МОУ СОШ №18 с углубленным изучением  отдельных предметов, г.о.Орехово-Зуево 

Хорошо налаженное и организованное взаимодействие семьи и школы дает возможность осоз-

нать родителям необходимость приобретения ими новых знаний для развития и воспитания здоровой и 

полноценной личности, а также формирует потребность в общении друг с другом, с людьми, которые 
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помогают им стать хорошими родителями.  

В начальных классах школы среди различных групповых форм работы с семьей (родительские 

собрания, тематические встречи) появилась такая нетрадиционная форма сотрудничества с родителями 

как родительский клуб. Идея его организации пришла после знакомства с книгой Н.И. Дереклеевой 

«Родительские собрания. 1-4 классы». Загоревшись мыслью создания подобного объединения в своей 

школе, было решено попробовать реализовать этот замысел сначала только в одном классе. Вот так в 1 

«А» появился родительский клуб «Я+Я+Я+…= счастливая 7я».  

Сначала родители с недоверием отнеслись к такой форме работы, но уже первая встреча настрои-

ла их на позитивный лад и спустя время можно с уверенностью констатировать, что заседания клуба 

«Я+Я+Я+…= счастливая 7я» собирают гораздо большую аудиторию, чем обычные родительские собра-

ния, способствуют активному взаимодействию и сближению педагогов и родителей.  

Для создания такого объединения нужно совсем немного – энтузиазм и желание педагогов, а к 

этому введение и соблюдение определѐнных традиций клуба, время и уверенность в том, что всѐ полу-

чится. В результате оказывается, что требуется немало. Поэтому без энтузиазма и желания учителей 

лучше и не затевать создание клуба, сразу потерпишь поражение. Традиции рождают у родителей инте-

рес к работе клуба, к тому, что происходит в школе, позволяют им активно участвовать в делах класс-

ного коллектива, неформально подходить к решению многих проблем. Время необходимо для подго-

товки материала встреч, для их проведения (при этом удобное и родителям, и учителю,  и тем, кто за-

действован в этих встречах). И, конечно, вера в то, что это кому-то нужно, обязательно принесѐт свои 

позитивные результаты. 

В нашей школе заседания родительского клуба проходят в неформальной обстановке с  привле-

чением специалистов (психолога, социального педагога, врача-педиатра), с возможностью просмотра 

фото- и видеоматериалов. Все это делает работу клуба полезной и в жизни школы, и в жизни родителей. 

Так за чашкой чая у родителей появляется возможность обсудить все вопросы, касающиеся организа-

ции учебного и воспитательного процесса их детей.  

Что же такое «Я+Я+Я+…Я = счастливая 7я»?  

Положение о клубе определяет его следующим образом: 1. «Я+Я+Я+…Я = счастливая 7я»  -  ро-

дительский клуб, добровольно объединяющий семьи. 2. В своей деятельности клуб опирается на разные 

формы работы: беседы, лекции, встречи со специалистами. 3. Клуб действует на добровольных началах. 

Совет клуба состоит из 5 человек и осуществляет практическое руководство деятельностью клуба, изу-

чает запросы различных целевых групп, пожелания членов клуба, вносит предложения по улучшению 

деятельности клуба и школы в целом. 

 

Программа работы родительского клуба «Я+Я+Я+…Я = счастливая 7я» 

 Встреча 1. Первые дни в школе (адаптационный период в жизни первоклассника) (разговор с 

психологом) 

Результаты психодиагностического минимума в 1- х классах 

Лекция «О режиме дня и работоспособности» (врач-педиатр) 

Чаепитие 

Встреча 2. «Когда кончается урок. Интересы и увлечения нашей семьи». 

Выставка увлечений и достижений детей (поделки, коллекции, фото) (руководитель кружка ИЗО) 

Изготовление семейных коллажей (фото, вырезки из журналов) и рассказ каждой семьи о своих 

увлечениях, отдыхе 

Создание коллективного семейного коллажа класса 

Чаепитие 

Встреча 3. «Семья глазами ребенка». 

Знакомство родителей с рисунками детей «Моя семья» (психолог, социальный педагог) 

Интерпретация рисунков «Моя семья» 

Беседа «Как любить ребенка?» 

Чаепитие 

Встреча 4. «Дерево жизни». 

Вручение благодарностей самым активным членам клуба (классный руководитель) 

Создание генеалогического древа класса (семья – «веточка» дерева жизни, на которой наклеены 

фото членов семьи) 

Чаепитие 
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В целях овладения родителями психологической грамотностью, помимо групповых встреч в ро-

дительском клубе, школьным психологом проводятся индивидуальные консультации. 

 

Мониторинг отношений детей и родителей отслеживается классным руководителем и педагогом-

психологом с применением следующих форм: диагностика классного коллектива в начале учебного 

года (анкеты, опросы, методика диагностики детско-родительских отношений «Анализ семейных взаи-

моотношений» Эйдемиллера Э.Г. и Юстицкиса В.В.); выяснение возможностей родителей для оказания 

учителю и школе помощи организационного, обучающего и воспитательного характера; изучение за-

просов родителей; своевременное информирование о деятельности школы и класса; индивидуальные 

беседы, консультации с родителями; диагностика классного коллектива в конце учебного года. 

 

Остановимся на традициях Клуба. 

 

Традиционные рубрики родительского клуба «Я+Я+Я+…Я = счастливая 7я » 

«Кладезь мудрости» (афоризмы, цитаты о воспитании) 

Например: 

- Плох тот воспитатель детей, который не помнит своего детства (Эбнер Эшенбах). 

- Воспитать человека интеллектуально, не воспитав его нравственно, - значит вырастить угрозу 

для общества (Теодор Рузвельт). 

- Воспитание представляется сложным делом только до тех пор, пока мы хотим, не воспитывая 

себя, воспитать своих детей или кого бы то ни было. Если же поймешь, что воспитывать других мы мо-

жем только через себя, то упраздняется вопрос о воспитании и остается один вопрос: как надо самому 

жить? (Л. Толстой) 

- Педагогика должна стать наукой для всех – и для учителей, и для родителей 

(В.А.Сухомлинский). 

- Учеба похожа на греблю против течения. Когда перестаешь учиться, тебя относит назад (Лао-

цзы). 

«Советуем прочитать» 

Акимова Г.Е. Как помочь своему ребѐнку: Справочник по повышению родительской компетент-

ности. – Екатеринбург: У-Фактория, 2006. 

Болотова Т.Е. Как помочь себе и своему ребенку. Жила-была психология. – СПб.: «Издательство 

СОЮЗ», 2000. 

Егорова, А. Как правильно общаться с ребенком / А. Егорова. – М.: АСТ; СПб.: Астрель-СПб, 

2007. 

Корнеева Е.Н. Ох уж эти первоклашки!.. – Ярославль: «Академия развития», «Академия, Ко», 

1999. 

Корнеева Е.Н. Детские капризы.  – Ярославль: Академия развития: Академия Холдинг, 2002. 

Рефлексия родительской встречи  (устное и письменное мнение родителей, оформление коллажа 

или газеты по итогам встречи) 

Традиции родительского клуба «Я+Я+Я+…Я = счастливая 7я » 

Поощрения родителей (грамоты, дипломы, сувениры, сделанные руками детей) 

Благодарственные письма (для родителей, дедушек, бабушек) как признание заслуг родителей в 

воспитании детей) 

«Копилка родительского опыта» (работа с памятками, подготовленными классным руководите-

лем и психологом) 

Заметки на полях (возникают у родителей по ходу встречи и подкрепляются специально подго-

товленным материалом, тезисами, также специально готовятся результаты диагностики или социологи-

ческих опросов, материал, связанный с изучением отдельных сторон жизни учащихся классного кол-

лектива) 

В процессе взаимодействия родительский клуб выступает и как информационный источник, и 

как своеобразный путеводитель, позволяющий родителям находить в семье имеющиеся ресурсы для 

развития и воспитания детей. В свою очередь, родительская общественность, поддерживая школу, 

класс и помогая им, облегчают таким образом деятельность школьного педагогического коллектива. 

Таким образом, родительский клуб способствует выстраиванию между семьей и школой отношений 



130 

сотрудничества, взаимопомощи, партнерства. 

Школа призвана обучать, развивать и воспитывать детей, а в каких условиях это происходит, 

зависит от взрослых. С помощью родительского клуба «Я+Я+Я+…Я = счастливая 7я» нами сделана 

попытка  объединить разные «Я» в одну большую семью – партнеров – которые в равной степени от-

ветственны в деле становления личности ребенка. 

Литература  

Дереклеева Н.И. Родительские собрания. 1 – 4 классы. М.: «ВАКО», 2005. 

Как проводить родительское собрание в школе/ авт.-сост. О.С.Олендарь. – М.:АСТ; Донецк: 

Сталкер, 2005. 

Монахова А.Ю. Психолог и семья. – Ярославль: Академия развития: Академия Холдинг: 2002. 

Чибисова М.Ю., Пилипко Н.В. Психолог на родительском собрании. – М.: Генезис, 2004.  

 

К вопросу изучения и диагностики мотивации социального поведения участников образо-

вательного процесса 

Калугин Д.В., Московский городской психолого-педагогический университет, г. Москва 

Мотивация занимает ведущее место в структуре личности и является одним из основных поня-

тий, которое используется для объяснения движущих сил поведения и деятельности человека. 

Проблематика мотивации социального поведения активно разрабатывается и исследуется в со-

временной психологической науке. Интерес психологов, изучающих мотивацию в целом и мотивацию 

социального поведения в частности, направлен на разработку понятийного аппарата и определение 

структурных компонентов мотивации, исследование мотивации поведения и формирования мотиваци-

онной сферы личности, развитие мотивации различных видов деятельности. 

Первым из мотивов социального поведения, ставший предметом углубленного изучения в психо-

логии, явился мотив достижения успеха. Особое внимание к данному мотиву было связано с приписы-

ванием ему успехов или неудач в жизнедеятельности людей. Действительно, стремление к успеху явля-

ется важной личностной характеристикой современного человека, которое закладывается в дошколь-

ном возрасте [6].  

Проблеме мотивации достижения успехов посвящены исследования Д. Макклелланда, Х. Хек-

хаузена, Д. Аткинсона, М.Ш. Магомед-Эминова, Е.П. Ильина, Р.С. Немова, Т.А. Саблиной, И.Р. Алту-

ниной. Благодаря проведенным исследованиям, были разработаны теоретические модели мотивации 

достижения, методики ее изучения, а также тренинги, формирующие и развивающие такую мотивацию.  

В психологии мотивации дости-жения (МД) четко представлены два самостоятельных феномена: 

ситуативная мо-тивация достижения и диспозиционная мотивация достижения (устойчивая личностная 

диспозиция).  

Современные работы по мотивации достижения в большей степени направлены на исследование 

различных аспектов диспозиционного компонента. 

Диспозиционная мотивация достижения у разных авторов обозначается по-разному (стремление 

к успеху, мотивация успеха, мотив достижения, по-требность в достижении). Тем не менее, авторы опи-

сывают один и тот же психологический феномен, который можно обозначить как некую устойчи-вую 

глубинную диспозицию, которая связана с желанием проявлять актив-ность и инициативу в деятельно-

сти, а также выполнять значимую для себя деятельность как можно лучше. 

Установлено, что потребность достижения успехов не является врожденной, она складывается и 

формируется именно в дошкольном возрасте. Согласно исследованиям М. Макклелланда и Х. Хекхау-

зена последовательность и настойчивость в достижении целей увеличивается с возрастом, отчетливо 

проявляясь в возрасте 4-5 лет.  

Обсуждая вопрос о возрастном развитии мотива и мотивации достижения успехов у детей, Х. 

Хекхаузен отмечал, что, начиная примерно с четырехлетнего возраста, у детей обнаруживаются устой-

чивые индивидуальные различия по ряду признаков, по которым можно оценивать развитие мотива и 

мотивации достижения успехов в онтогенезе [7]. 

Дети с развитым мотивом достижения успехов сравнительно быстро научаются самостоятельно 

преодолевать трудности, возникающие на их жизненном пути, опережают в психологическом и ином 

развитии своих сверстников. От степени развитости мотива достижения успехов зависит дальнейшее 

психологическое развитие ребенка, как личности, так как дети, имеющие сильно выраженный мотив 

(потребность) в достижении успехов, обычно добиваются в жизни большего как в личностном разви-

тии, так и в профессиональном росте, чем те, у которых этот мотив (потребность) слабый или домини-

рует противоположное ему стремление – избегания неудач. 
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Согласно исследованиям И.Р. Алтуниной мотивация достижения успехов и избегания неудач 

начинает формироваться уже в раннем дошкольном и младшем дошкольном возрастах, причем сам мо-

тив достижения успехов (ведущий в структуре рассматриваемой мотивации) вначале проявляется в ин-

дивидуальной, а не в групповой деятельности [1]. Существует следующая последовательность появле-

ния факторов, вносящих вклад в данную мотивацию: оценка степени трудности решаемой задачи и со-

отнесение с ней прилагаемых усилий (ранний и младший дошкольный возраст); оценка своих способно-

стей, необходимых для достижения успеха и соотнесения их со степенью трудности решаемой задачи 

(младший дошкольный возраст); различение оценок вероятности достижения успехов в зависимости от 

способностей, прилагаемых усилий и старания (младший дошкольный возраст); оценка вероятности 

достижения успехов в разных видах деятельности (средний и старший дошкольный возраст); оценка 

собственных способностей, как достаточных или недостаточных для достижения успеха (средний и 

старший дошкольный возраст); появление представления о компенсации недостатков способностей 

трудолюбием и настойчивостью (старший дошкольный и младший школьный возраст); приобретение 

фактором настойчивости (старания) в ситуации достижения успеха большего веса по сравнению с оцен-

кой способностей (умений) (младший школьный возраст); четкое различение относительного веса сле-

дующих факторов мотивации: умений, прилагаемых усилий и стечения обстоятельств (младший школь-

ный возраст).  

Кроме того, в отечественной науке изучены особенности влияния мотивации достижения успеха 

и мотивации избегания неудач на особенности результативности и регуляции деятельности (В.И. Сте-

панский, И.А. Батурин); построены динамические модели мотивации достижения и исследованы со-

ставляющие ее компоненты (М.Ш. Магомед-Эминов, Т.О. Гордеева); исследованы отдельные аспекты 

развития мотивации достижения (Е.В. Козиевская, А.В. Сальков); обоснованы психолого-

педагогические условия эффективного формирования мотивации аффилиации и мотивации достижения 

(С.С. Юрковская); рассмотрена структура и динамика развития мотивации достижения успехов в юно-

шеском возрасте (Т.Г. Кравцова); рассмотрены тендерные и возрастные различия в структуре мотива-

ции достижения (С.А. Шапкин) [2]. 

Установлено, что с мотивами достижения успехов и избегания неудач функционально связаны 

самооценка, уровень притязаний, тревожность, аффилиация, мотив власти, беспомощное поведение, 

локус контроля и атрибуция ответственности. 

Интерес для исследования представляет мотивация аффилиации, которая понимается как опреде-

ленный тип социальных взаимодействий, проявляющихся в общении с другими людьми, приносящее 

удовлетворение обеим сторонам и включающая также потребность быть членом какой-либо группы, 

оказывать и принимать помощь [5]. 

Формирование потребности аффилиации обусловлено характером взаимоотношений с родителя-

ми в раннем детстве, а также со сверстниками. Тенденции к аффилиации возрастают при вовлечении 

субъекта в потенциально опасную стрессовую ситуацию, сопряженную с тревогой и неуверенностью в 

себе и вызывающую чувство одиночества, беспомощности. При этом общество других людей позволяет 

проверить избранный способ поведения и характер реакций на сложную и опасную обстановку. В опре-

деленной мере близость других приводит и к прямому снижению тревожности, смягчая последствия 

физиологического и психологического стресса. Блокирование аффилиации вызывает чувство одиноче-

ства, отчужденности, порождает фрустрацию. Образовательная среда в этом случае выступает как одна 

из основных сфер общения ребенка с окружением в лице ровесников и учителей. 

Мотив аффилиации относится к высшему уровню иерархии человеческих потребностей. При 

этом этот мотив является базовым и фундаментальным для природы человека, сознание которого разви-

вается только в условиях взаимодействия с другими людьми. 

Мотивация аффилиации, начиная формироваться в раннем возрасте, к младшему школьному воз-

расту становится развитой, причем ее ведущий мотив (мотив стремления к людям), также оказывается в 

большей степени развитым, чем другие мотивы социального поведения - достижения успехов и оказа-

ния помощи людям. Формирование мотивации аффилиации завершается в младшем школьном возрас-

те, а к старшему школьному возрасту складывается се полноценная структура. Факторы мотивации аф-

филиации появляются в следующей последовательности: чувство одиночества как один из факторов, 

первоначально побуждающих ребенка к установлению позитивных взаимоотношений с окружающими 

людьми (младший дошкольный возраст); оценка вероятности быть принятым или отвергнутым значи-

мыми людьми, напрямую связанная с опытом - межличностного общения (младший дошкольный воз-

раст); улучшение способности дифференцированного восприятия и оценки следующих факторов, вно-

сящих вклад в данный вид мотивации (младший школьный возраст): трудность решаемой задачи; уси-

лий, необходимых для достижения поставленной цели; вероятность достижения цели в данной ситуа-

ции; оценка личной привлекательности как мотивационного фактора (подростковый возраст).  

Положительные и отрицательные мотивы и мотивации социального поведения формируются в 
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онтогенезе в следующей последовательности: мотивы и мотивация аффилиации (стремление к людям и 

боязнь быть отвергнутым); оказания и отказа в помощи людям; достижения успехов и избегания не-

удач; приобретения власти и подчинения людям. 

Существуют различные подходы к исследованию мотивации достижения. Психоаналитический 

подход явился важным теоретическим источником ис-следования мотивации, как некой внутренней 

составляющей внешне демон-стрируемого поведения; когнитивный подход открыл возможности 

экспери-ментального исследования мотивации достижения; персонологический и диспозиционный под-

ход позволяет рассматривать мотивацию достижения как некоторую устойчивую черту личности; гума-

нистический подход явился важным теоретическим источником взгляда на мотивацию достижения не 

только с прагматической, но и «экзистенциальной» позиции: мотивация дос-тижения рассматривается 

как источник саморазвития и самоактуализации. 

Существует два основных способа диагностики мотивации достижения: проективные тесты и 

самоотчетные методики (опросники). Считается, что посредством проективных методик измеряется 

сила имплицитного мотива достижения, тогда как опросники направлены на измерение самоприписы-

ваемого мотива (A.J. Elliot, Т.М, Trash, 2002; М. Ziegler et aL, 2007). 

Номотетические методы предполагают диагностику мотивации дости-жения в форме опросни-

ков. Испытуемым предлагается ряд вопросов или ут-верждений относительно их склонности и стиля 

планировать время, настой-чивости в достижении целей, активности и другие вопросы, выявляющие на

-дежду на успех (а также противоположную мотивационную тенденцию - избегание неудачи). Среди 

зарубежных МД-опросников широко распростра-ненным является опросник «Шкала стремления к дос-

тижению Мехрабиана» (The Mehrabian Achieving Tendency Scale) (A. Mehrabian, 1968), впервые адапти-

рованный на российской выборке М.Ш. Магомед-Эминовым (1987). 

Кроме того, широкое применение получил опросник «Мотивация к успеху» Т. Элерса. Опросник 

Т. Элерса представляет собой набор утверждений, отражающих силу стремления к достижению цели, к 

успеху (см.: Е.П. Ильин, 2006). Состоит из 41 пункта, 9 из которых исключаются из последующей об-

работки по задумке автора. Представлена дихотомическая шкала ответов. Интерпретация полученных 

результатов делается исходя из теоретического положения о том, что мотивация достижения и мотива-

ция избегания не яв-ляются противоположными мотивационными тенденциями; соответственно, высо-

кие значения по шкале говорят о выраженной мотивации к успеху, а низкие - о низкой мотивации к ус-

пеху (но не о высокой мотивации избегания неудачи). 

В настоящее время все чаще отдается предпочтение опросникам, так как они позволяют за не-

большой отрезок времени выявить мотивационные осо-бенности испытуемых, тогда как проективные 

методы отнимают много вре-мени и сил как у испытуемых, так и у исследователя (Е.П. Ильин, 2006; 

A.Mehrabian, 1968).  

Многими авторами было показано, что внутренние представления о своих возможностях, способ-

ностях и чертах характера значительно влияют на ощущение субъективного успеха, а также на объек-

тивный успех (М. Зелигман, 1997; C.S. Dweck et al., 1995; В. Werner, 2000). Чувствуя себя уверенным, 

сильным и успешным, человек, скорее всего, и будет добиваться успеха на-столько, насколько это воз-

можно в соответствии с его уровнем способностей. Именно поэтому считается, что самоприписывае-

мые мотивы достижения вполне могут выступать надежным предиктором объективного успеха. 

Анализ взаимосвязей между показателями различных МД-методик показал, что статистически 

достоверно коррелируют показатели по методике А. Мехрабиана с показателями по методике Т. Элерса  

Таким образом, изучение мотивации достижения и мотивации аффилиации является важной со-

стовляющей при исследовании мотивации социального поведения участников образовательного про-

цесса. При этом наиболее целесообразным представляется применение самоотчетных методик 

(например, А.Мехрабиана и Т.Элерса), положительно зарекомендовавших себя в течение длительного 

времени их применения своей простотой и информативностью. 
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Роль ценностей в самоопределении студентов первого курса  

Капцов А.В., Самарская гуманитарная  

академия, г. Самара 

Начало обучения в вузе для студентов сопровождается их адаптацией к системе обучения, к 

учебной группе, к преподавателям, т.е. в этот период жизни интенсифицируется процесс самоопределе-

ния студентов. Под самоопределением понимается поиск субъектом способа жизнедеятельности на ос-

нове воспринимаемых, принимаемых или формируемых им во временной перспективе базовых отноше-

ний к миру, собственной системе жизненных смыслов и принципов, ценностей и идеалов, возможно-

стей и способностей, ожиданий и притязаний [1]. Для исследования самоопределения актуальной зада-

чей является определение способа изучения этого явления на практике, т.к. прямой диагностики осуще-

ствить не удается из-за отсутствия психодиагностического инструментария. Поэтому нами была разра-

ботана схема косвенного изучения самоопределения студентов в первом году обучения и показана роль 

личностных ценностей в этом процессе. 

Методологической основой исследования явились положения концепции развития личности в 

онтогенезе А.В. Петровского [3], согласно которой личность в группе проживает последовательно три 

фазы: адаптацию, индивидуализацию и интеграцию. В фазе адаптации наблюдается явление уподобле-

ния психологических характеристик личности, результатом которого является повышение уровня ха-

рактеристики для лиц, имеющих более низкий их уровень в группе, и понижение уровня у лиц, имею-

щих более высокий уровень характеристики в группе [2]. 

Однако студент является субъектом образовательного процесса и проявляет избирательность к 

окружающему его миру, результатом которой может быть частичный или полный отказ от адаптации и 

стремление проявлять свою индивидуальность. Поэтому первой экспериментальной задачей является 

определение студентов, которые адаптируются в учебной группе, и тех, которые противостоят этому 

процессу, условно названных индивидуализирующимися, хотя среди них есть студенты, которые за год 

совместного обучения не изменились по своим психологическим характеристикам. Второй задачей яв-

ляется определение детерминант изменения личностных качеств студентов, относящихся к группам 

адаптирующихся и индивидуализирующихся, за один год обучения и выявление роли личностных цен-

ностей в структуре этих детерминант. 

Пилотажное эмпирическое исследование было проведено на двух учебных группах студентов 

гуманитарных специальностей (n = 58, 17-18 лет, девушек 49 человек). Лонгитюдное исследование про-

водилось в течение одного года (2007-2008гг.), а психодиагностическое обследование было осуществ-

лено в сентябре первого и второго курсов обучения. В результате обработки из выборки были удалены 

данные студентов, участвовавших только в одном тестировании и допустивших по шкалам социальной 

желательности высокие показатели. В итоге для вторичной обработки в базе данных осталось 42 сту-

дента. Психологическое тестирование осуществлялось двумя методиками: личностный опросник 

Р.Б. Кеттелла (16PF, форма С) и тест аксиологической направленности личности АНЛ3 [2]. Определе-

ние детерминант изменения личностных качеств осуществлялось с помощью множественного регресси-

онного анализа (пошаговый алгоритм на увеличение). Изменение личностных качеств студентов за 

один год обучения вычислялось как разность показателей психологической характеристики на втором и 

первом курсах. Критерием принадлежности студента к группе адаптирующихся являлось уподобление 

психологической характеристики в учебной группе, а к группе индивидуализирующихся – поляризация 

психологической характеристики. 

Рассмотрим некоторые результаты проведенного лонгитюдного исследования. Установлено, что 

процесс самоопределения и как следствие развитие личностных качеств студентов происходит избира-

тельно. Относительное количество студентов адаптирующихся (социально идентифицирующихся) на 

первом курсе колеблется в зависимости от личностных качеств от 38% по открытости, сердечности 

(фактор А 16PF) до 86% по проницательности (фактор N 16PF), соответственно количество индивидуа-

лизирующихся колеблется от 62% до 14% по этим личностным факторам. Рассмотрим детерминанты 

изменения одного из главных качеств успешного студента первого курса это добросовестности (фактор 

G 16PF). Установлено, что первой составляющей, исходя из коэффициента детерминации D, показы-

вающего долю данного фактора в общей дисперсии, является совместный фактор наличия у студентов 

высокой самостоятельности (фактор Q2
+ 16PF) при одновременно высокой ценности образования (β = 

0,777 при D = 0,402). Эта составляющая показывает, что сочетание самостоятельности и ценности обра-
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зования способствует повышению добросовестности студентов за первый год обучения. Вторая состав-

ляющая взаимосвязана с робостью, не смелостью студента (фактор Н- 16 PF), которая при β = -0,885 

описывает 37,8% общей дисперсии. Третьей составляющей изменения добросовестности является со-

вместный фактор расслабленности, спокойствия (фактор Q4
- 16PF) при низкой ценности образования (β 

= -0,544 при D = 0,165). Поскольку таких студентов в выборке оказалось более одной третей, то в ре-

зультате добросовестность в группе возросла на 0,69 стена, что статистически значимо при начальном 

уровне характеристики в 4,62 стена.  

Таким образом, из 95% общей дисперсии полученного уравнения развития добросовестности 

студентов из группы адаптирующихся за один год обучения 56,7% дисперсии приходится на факторы, 

имеющие в своем составе ценность образования и только 37,8% на личностные качества. 

При рассмотрении детерминант изменения добросовестности студентов в группе индивидуализи-

рующихся получено, что их всего две и обе содержать аксиологическую составляющую. Первая состав-

ляющая, объясняющая 76,3% дисперсии, пропорциональна практическому мышлению (фактор В- 16PF) 

и ценности образования (β = -1,06). А вторая составляющая пропорциональна мечтательности (фактор 

М+ 16PF) и ценности будущей профессии студента (β = 0,25 при D = 0,17). Поскольку влияние первой 

составляющей почти в четыре раз больше, чем второй, и студентов, имеющих низкий уровень ценности 

образования и конкретное мышление в выборке не оказалось, то итоговое изменение добросовестности 

в этой группе студентов оказалось отрицательным, хотя и небольшим (-0,29 стен). Подводя итог, можно 

констатировать, что в динамике добросовестности студентов первого курса большую часть играют фак-

торы, содержащие, в первую очередь, ценность образования, и во вторую, ценность избранной студен-

тами профессии. Если роль личностных ценностей в развитии качеств волевой сферы личности теоре-

тически достаточно обоснована, то рассмотрим пример изменения фрустрации, которая в большей час-

ти определяется характеристиками психофизиологического уровня. 

В группе студентов успешно адаптирующихся детерминантами повышения фрустрации (фактор 

Q4
+ 16 PF) является смелость (фактор Н+ 16PF, β = 0,583 при D = 0,483), а также личностные качества 

мечтательность (фактор М+ 16PF, β = 0,388 при D = 0,152) и открытость (фактор А+ 16PF, β = 0,806 при 

D = 0,105). То есть перечисленные три составляющие объясняют почти 80% общей дисперсии. Однако 

оставшаяся часть дисперсии объясняется двумя совместными факторами ценности образования и кон-

формности (фактор Q2
- 16PF, β = -0,731), а также доверчивости (фактор L- 16PF, β = -0,344). Обратно 

пропорциональная связь показывает, что при высокой ценности образования фрустрация у студентов 

уменьшается, что способствует улучшению психического здоровья студентов. 

Если рассматривать аналогичные закономерности повышения фрустрированности студентов, 

относящихся к группе индивидуализирующихся, то в регрессионной модели доминирующим фактором, 

объясняющим 93,1% общей дисперсии, оказывается склонность к чувству вины или неуверенность в 

себе как личностное качество (фактор О+ 16PF, β = 0,868). 

Таким образом, изменение фрустрации как личностного качества определяется в большей степе-

ни неуверенностью личности в себе. Однако при дальнейшем исследовании причин повышения неуве-

ренности в себе студентов первого курса показали, что ее изменения обусловлены совместным действи-

ем уровня интеллекта (фактор В+ 16PF) и ценностью будущей профессии (β = -1,53 при D = 0,819), что 

подтверждает наблюдения преподавателей о том, что студенты с хорошо развитыми умственными спо-

собностями и профессионально ориентированные на первом курсе чаще бывают более уверенными в 

своих силах, чем случайно попавшие в вуз. 

Из проведенного исследования развития фрустрированности студентов первого курса следует, 

что опосредованно действие ценности сферы будущей профессии в значительной мере создает предпо-

сылки к изменению данного личностного качества у студентов, индивидуализирующихся в учебной 

группе. 

Еще одной из серьезных проблем повышения качества подготовки специалистов является разви-

тие творческих способностей студентов. Как известно, доминирование в процессе обучения репродук-

тивных методов способствует нарастанию консерватизма как личностного качества. 

По результатам лонгитюдного исследования изменения уровня радикализма (фактор Q1
+ 16PF) 

было установлено, что среди детерминант наиболее влиятельными оказались совместный фактор цен-

ности образования и мягкосердечности (фактор I+ 16PF, β = 0,773 при D = 0,653), а также ценности про-

фессии и конформности (фактор Q2
- 16PF, β = -0,635 при D = 0,214). Причем мягкосердечность как лич-

ностное качество студенток, а их было большинство в обследуемой выборке, и ценность образования 

способствовали созданию условий для развития радикализма. Тогда как самостоятельность и ценность 

профессии нет. На самом деле последнее не способствовало процессу социальной идентификации в 

группе, которая отразилась на уподоблении радикализма как личностного качества. То есть полученные 

в результате регрессионных уравнений детерминанты являются не прямыми источниками тех или иных 
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изменений. Между зависимой и совокупностью независимых переменных может существовать еще не 

одна промежуточная переменная, выявление которых является задачей исследователя. 

Одной из таких переменных могут быть межличностные отношения в учебной группе. Это пред-

положение подтверждает полученное регрессионное решение в группе индивидуализирующихся сту-

дентов. На первом месте среди детерминант изменения радикализма с коэффициентом детерминации 

47,7% дисперсии находится ценность взаимоотношений, которая тесно связана с потребностью в обще-

нии, и свидетельствует об имеющихся нарушениях у студентов данной группы в межличностном обще-

нии. Следовательно, студенты, выбравшие стратегию индивидуализации, одновременно должны иметь 

низкие показатели социометрического статуса в группе, что частично подтвердилось при проведении 

социометрии. 

Второй составляющей изменения радикализма является совместный фактор ценности профессии 

и суровости (фактор I- 16PF, β = -0,590 при D = 0,442), что абсолютно не свойственно студенткам, обу-

чающимся на гуманитарных специальностях. В результате за один год обучения в обеих группах уро-

вень радикализма уменьшился в среднем на 0,67 стен, что обусловлено, с одной стороны, репродуктив-

ными методами обучения, а с другой, уменьшением ценности образования, и в первую очередь, ценно-

сти творчества, студентов первого курса. 

Подводя итог проведенному исследованию, можно утверждать, что в динамике развития лично-

стных качеств студентов за первый год обучения ценности как субъективная значимость отдельных 

сфер жизнедеятельности играют решающую роль, что должно найти свое отражение в педагогической 

аксиологии. 
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Применение методики определения ценностно-ориентационного единства в практической 

психологии образования 

Киселева Т.,  Георгиева М. 

Московский педагогический  государственный университет, 

г. Москва 

Связь ценностных ориентаций с проблемами групповой сплоченности проанализирована в тру-

дах  отечественных исследователей, в настоящее время признанных классическими. А. В. Петровский 

экспериментально показал, что уровень социально-психологического развития группы связан с единст-

вом точек зрения членов группы на значимые для группы обстоятельства и события (3). А.И. Донцов 

считает, что наиболее высокий уровень сплоченности группы достигается при разделении всеми ее чле-

нами общих целей групповой деятельности (1). 

Взаимодействие ценностных ориентаций членов группы оказывают влияние на групповую дина-

мику (2). 

Практическому психологу в сфере образования, работающему с подростками и студентами, для 

решения стоящих перед ним задач часто нужны сведения о ценностных ориентациях учащихся и об 

уровне сплочѐнности классного коллектива. 

Наиболее распространѐнной методикой изучения ценностных ориентаций является методика 

М.Рокича, которая основана на ранжировании списка ценностей. Однако, как и любой опросник, эта 

методика вызывает сомнение в своей надѐжности. Школьникам хорошо известно, что такое «хорошо» и 

что такое «плохо»; подростки часто ставят на первое место «активную и продуктивную деятельную 

позицию в жизни», отдают предпочтение «жизненной мудрости», «совершенствованию человечества». 

Поскольку они знают, какими должны быть желательные для взрослых ответы. Стоит также учитывать, 

что подростки осознают не все ценности, на которые ориентируются в своей жизни. 

В данной статье мы хотели бы поделиться опытом использования малоизвестной методики изу-

чения «Ценностно-ориентационного единства» (ЦОЕ), которая позволяет  определить уровень ценност-

но-ориентационного единства класса, отражающий  уровень сплочѐнности группы, а также проанализи-

ровать ценностные предпочтения каждого подростка в отдельности (2). 

В методике ЦОЕ каждому члену классного коллектива предлагается список из 38 распространѐн-
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ных пословиц. Школьник соглашается или не соглашается с каждой из пословиц. Если мнение большей 

части класса по пословице совпадает (не важно, соглашаются они с высказанным в ней суждением или 

не соглашаются), то фиксируется единство класса по этому пункту. В случае, когда мнение однокласс-

ников совпадает больше чем по 19 пословицам (50% от общего числа пословиц), это указывает на нали-

чие ценностно-ориентационного единства класса, которое хорошо коррелирует с уровнем сплочѐнности 

коллектива, определяемым с помощью социометрии. 

Далее можно проанализировать смысл пословиц, по которым достигнуто единство мнений. 

Мы соотнесли с пословицами методики ЦОЕ терминальные и инструментальные ценности из 

модели ценностных ориентаций Рокича. По степени совпадения оценок учащихся по некоторым посло-

вицам можно судить о значимости для группы испытуемых основных ценностей. Согласие или несогла-

сие с некоторыми пословицами даѐт нам возможность проследить отношение подростков к конкретным 

терминальным и инструментальным ценностям. Терминальные ценности, в модели ценностных ориен-

таций М.Рокича, — это ценности, к которым стоит стремиться в жизни. В качестве инструментальных 

ценностей обычно рассматриваются личностные черты, которыми должен обладать человек для дости-

жения терминальных ценностей (1). 

Например: Пословица «Бедность — не порок» соответствует терминальной ценности - Мудрость 

(зрелость суждений и здравый смысл),а пословица «Золото и в грязи блестит» - инструментальной цен-

ности  «Твѐрдая воля; смелость в отстаиваниях своего мнения, взглядов». 

Методика ЦОЕ позволяет косвенно оценить ценности учащихся. В сравнении с социометриче-

ской методикой, здесь в выборе своего ответа ребѐнок в меньшей степени ориентируется на социальные 

нормы и отвечает заведомо более искренне, так как глубинный смысл предлагаемого задания остаѐтся 

для него скрытым. Наш пилотный эксперимент выявил   противоречия, которые проявляются при срав-

нении  ценностей, выявленных, в результате  ранжирования списка ценностей по Рокичу и путѐм согла-

сия и несогласия с той или иной пословицей. 

Например, Саша К. в методике Рокича на первые места ставит ценности - «активная деятельная 

жизнь» и «счастье других», а в методике ЦОЕ соглашается с пословицей «своя рубаха ближе к телу» и 

«моя хата с краю, ничего не знаю». Наблюдения за подростком и беседа с педагогами свидетельствуют, 

что в своем поведении Саша ориентируется скорее на ценности, проявившиеся в его согласии с посло-

вицами. Таким образом, методика ЦОЕ дает нам в данном случае результат более близкий к реальным 

ценностям обследуемого, чем ранжирование ценностей по Рокичу.   

Применение системы пословиц для определения ценностно-ориентационного единства класса 

позволяет нам не только определить общий уровень ЦОЕ класса, его сплочѐнность, но и выделить и 

рассмотреть ценности, характерные для данного коллектива, а также ценности отдельно взятого учени-

ка и сопоставить их с системой ценностей всего класса.  

В частности, проведѐнный нами эксперимент показал, что формальный лидер класса, 

«социометрическая звезда» обладает рядом ценностей, характерных для класса в целом. Согласно со-

поставлению пословиц с ценностями по М.Рокичу, в классе преобладают терминальные ценности, та-

кие как «наличие хороших и верных друзей», «активная деятельная жизнь» (полнота и эмоциональная 

насыщенность жизни), «продуктивная жизнь» (максимально полное использование своих возможно-

стей, сил и способностей), «любовь» (духовная близость с человеком). А также ряд инструментальных 

ценностей: «честность», «твѐрдая воля» (умение настоять на своѐм, не отступать перед трудностями), 

«независимость» (способность действовать самостоятельно). Наличие таких терминальных и инстру-

ментальных ценностей у подростков характеризует их с положительной стороны.   

Для школьников большей ценностью является эмоциональная  привлекательность человека, а его 

деловые качества играют второстепенную роль. Проанализировав картину ценностей класса можно 

сделать вывод о привлекательности эмоциональных связей в группе. Объясняется это преобладанием у 

членов классного коллектива такой терминальной ценности, как «дружба». Дети с удовольствием обща-

ются друг с другом, но при этом у них низкие показатели ориентировочного уровня ЦОЕ по тем посло-

вицам, которые выражают отношение к деловой сфере.  

Другим положительным моментом применения данной методики в практической психологии 

образования является возможность оценить с ее помощью ценностное единство класса, студенческой 

или любой другой группы. Как показали наши исследования, сплоченность класса, определенная по 

результатам социометрии, хорошо коррелирует с уровнем ценностно-ориентационного единства, опре-

деляемым с применением методики ЦОЕ. Методика ЦОЕ, в сравнении с социометрией, является более 

«щадящей» для коллектива, поскольку не вызывает неудобства у членов одного класса (группы), по-

ставленных в жѐсткие рамки выбора «предпочитаемых» сверстников и, в тоже время, позволяет с той 

же достоверностью определить уровень сплочѐнности коллектива. 

Таким образом, методика ЦОЕ позволяет делать выводы об уровне сформированности класса, 
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как группы, выявить набор ценностей, характерных для данной группы, в частности, с целью построе-

ния наиболее эффективной учебной и воспитательной деятельности. 
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Формирование  мотивационно-ценностной профессиональной направленности студентов 

Психологической службой вуза 
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университет  им. Т.Г. Шевченко, Тирасполь 

Сегодня работодателя все меньше интересует диплом, он оценивает претендента по наличию у 

него профессиональных и личностных качеств, необходимых для успешного выполнения профессио-

нальной деятельности. Эти новые требования привели к необходимости пересмотра содержания образо-

вательной среды, к созданию условий повышения качества образования, с целью формирования у буду-

щих специалистов профессионально и личностных качеств, мотивационно-ценностной направленности 

на профессиональную деятельность, способствующих их адекватной адаптации к сегодняшним и зав-

трашним изменениям.    

   Изучение научной литературы позволило определить профессиональное становление как фор-

мирование профессиональной направленности, компетентности, социально значимых и профессиональ-

но важных качеств и их интеграцию, готовность к постоянному профессиональному росту, поиск опти-

мальных приемов качественного и творческого выполнения деятельности в соответствии с индивиду-

ально-психологическими особенностями человека  [2]. 

Мотивационно-ценностная профессиональная направленность определяется как совокупность 

устойчивых мотивов и эмоционально-ценностных отношений, определяющих особенности профессио-

нальной деятельности, поведения, общения и самооценки личности специалиста. Ее содержание вклю-

чает также потребность в профессиональной деятельности и ценностные ориентации как основу моти-

вации этой деятельности, цели профессиональной деятельности и потребность в постоянном профес-

сиональном самосовершенствовании. 

 Следует отметить, что при поступлении в вуз не учитывается тот комплекс психологических 

феноменов, который определяет успешность формирования устойчивой профессиональной направлен-

ности каждого студента. В современном профессиональном образовании необходим индивидуальный 

подход к личности, возможен он только при наличии исчерпывающих сведений о мотивации и ценност-

ных ориентациях студентов, что обуславливает значимость изучения причин изменения мотивационно-

ценностной направленности студентов на реализацию себя в избранной профессиональной деятельно-

сти. Превращение стихийной профессионализации студентов в осознаваемый и управляемый процесс 

требует раскрытия закономерностей профессионального развития при переходе от учебной к профес-

сиональной деятельности. Перечисленные выше проблемы в определенной мере могут быть решены 

только при условии системного комплексного психологического подхода (профориентация, диагности-

ка, психологическое просвещение, развитие, коррекция) и на основе учета в практической учебной дея-

тельности динамики развития индивидуально-психологических свойств личности студентов. 

В формировании профессионально значимых и социально необходимых личностных качеств, 

мотивационно-ценностной направленности  будущих специалистов  важную роль, на наш взгляд, может 

сыграть психологическое сопровождение их профессионального становления.  

Психологическое сопровождение в настоящее время рассматривается как одна из наиболее эф-

фективных парадигм оказания  психологической помощи [1,3]. Оно понимается как система мероприя-

тий направленных на создание психологических условий для эффективной деятельности сопровождае-

мого субъекта.  В нашем случае, под психологическим сопровождением следует понимать систему ме-

роприятий, направленных на создание психологических условий способствующих успешному профес-

сиональному становлению студентов, формированию у них мотивационно-ценностной направленности 

на будущую профессиональную деятельность. 

Суть психологического сопровождения профессионального становления Э.Ф. Зеер видит в „… 
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движении вместе с изменяющейся личностью, рядом с ней, своевременном указании возможных путей, 

при необходимости – помощи и поддержке― [2]. Психологическое сопровождение на стадии профессио-

нального образования, различно для разных этапов обучения в вузе: адаптации (первый курс), интенси-

фикации (второй, третий курс) и идентификации (четвертый, пятый курс).  

Т.о., психологическое сопровождение – это технология, основанная на четырех функциях: диаг-

ностики существа возникшей проблемы, информации о проблеме и путях ее решения, консультации на 

этапе принятия решения проблемы, первичной помощи на этапе реализации плана решения. [2].  Про-

дуктивное психологическое сопровождение профессионального образования возможно при условии 

создания психологической службы в профессиональном учебном заведении и осуществлении монито-

ринга профессионального развития. Оно должно стать составной частью личностно-ориентированного 

социально-профессионального воспитания.  

Психологической службой Приднестровского государственного университета реализуется про-

грамма психологического сопровождения процесса профессионального становления студентов, которая 

является средством психолого-педагогического воздействия на профессиональное развитие (в том чис-

ле и на формирование мотивационно-ценностной направленности) студентов  на этапе обучения в вузе. 

Направления деятельности в рамках программы психологического сопровождения  определяются соци-

альным заказом на качественную подготовку специалистов, индивидуальными потребностями всех 

субъектов воспитательно-образовательного процесса в вузе. 

Для реализации функций психологического сопровождения используются личностно-ориенти-

рованные технологии профессионального развития [2]: развивающая диагностика; мониторинг социаль-

но-профессионального разви-тия; технологии формирования психологической  аутокомпетентности; 

психологическое консульти-рование по проблемам социально-профессиональ-ного развития; проекти-

рование альтернативных сценариев профессиональной жизни;  тренинги повышения социаль-но-

профессиональной и психологической компетентности. 

Для студентов 4-5 курсов разработан тренинг, направленный на формирование мотивационно-

ценностной профессиональной направленности студентов (мотивация, целеполагание, ценностные ори-

ентации), осознание и развитие профессионально важных качеств личности старшекурсников, способ-

ствующих саморазвитию, успешному профессиональному становлению. 

На первом этапе  проводятся диагностические мероприятий с целью изучения личностных осо-

бенностей студентов, успешности процесса профессионального становления в период обучения в вузе. 

Полученные результаты позволяют максимально учесть особенности индивидуальности студентов и 

реализовать на этой основе подлинно личностный подход к активизации, коррекции и целенаправлен-

ному изменению направленности личности. Именно на это нацелена система заданий и упражнений 

данного тренинга, которую можно назвать системой психотехнологий активного развивающего и пре-

образующего (коррекционного) воздействия на личность.  

При создании данной  программы  мы придерживались теоретических положений, согласно кото-

рым опорой в разработке конкретной стратегии жизнедеятельности (в том числе и стратегии профес-

сионального становления) выступает осмысленное знание о собственных мотивах, целях, желаниях и 

возможностях, о ресурсах собственного развития и способах обеспечения эффективного взаимодейст-

вия с окружающими [4,5].    

Включая эти знания в процесс своей жизни, в построение отношений с другими людьми, человек 

становится подлинным субъектом своей активности. Такая активная позиция в жизнедеятельности 

предстает как развивающийся многоаспектный процесс личностного самоопределения, самоизменения 

и саморазвития. Под саморазвитием в психологии понимается активное качественное преобразование 

человеком своего внутреннего мира. Саморазвитие лежит в основе профессионального развития как 

динамического и непрерывного процесса самопроектирования личности. Условием оптимизации про-

цесса профессионального становления студентов является повышение уровня самосознания, направлен-

ного на развитие интегральных характеристик личности профессионала.  Профессиональное развитие 

человека возможно лишь в том случае, если меняется восприятие и осознание им себя самого, своих 

мотивов и ценностных  ориентаций. [3].   

В тренинге используются разнообразные средства активизации профессионального  становления 

студентов (различных специальностей) для решения триединой задачи: понимания своего профессио-

нального Я (целей, мотивов, ценностей, профессиональной позиции), принятия себя в профессии, 

управления собою в профессиональных ситуациях, и в целом своим профессиональным развитием. 

Одним из способов реализации субъектно-деятельностного подхода в решении психологических 

и профессиональных проблем студентов является создание условий для достижения профессиональной 

идентичности, повышения уверенности в себе, развития профессиональной компетентности. В рамках 

тренинга ведется работа над созданием образа успешного профессионального будущего, с осознанием 
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своих мотивов профессионального выбора, ценностей и целей, с обнаружением и актуализацией своих 

профессиональных ресурсов, защитой образа желаемого профессионального будущего, корректировкой 

его реальностью. 

Задачи тренинга решаются путем развития рефлексии (что я делаю и в чем смысл того, что я де-

лаю), привлечения мыслительных средств, для анализа прототипа профессиональной деятельности, 

проектирования образа профессионального будущего, совершенствования интерактивной и перцептив-

ной стороны общения, осмысления своей профессиональной позиции. Во время участия в тренинге сту-

дентам предоставляется возможность улучшить свое психическое состояние, повысить свою компе-

тентность, вербализовать свои успехи или неудачи в процессе вузовской подготовки, что способствует 

произвольной профессиональной самоидентификации.  

Отбор системы методов, реализованных в предложенной тренинговой программе, осуществлялся 

на основе опыта полученного в процессе реализации психологической службой Приднестровского го-

сударственного университета программы «Психолого-педагогическое сопровождение процесса профес-

сионального становления студентов естественно-географической направленности». В процессе работы 

были выделены конкретные приемы, имеющие наиболее эффективное воздействие на процесс форми-

рования мотивационно-ценностной профессиональной направленности у студентов 3-4 курсов (период 

возможного кризиса профессионального обучения) [2,6].  Следует отметить, что данная программа на-

ходится в стадии совершенствования. Удобство ее применения заключается в том, что использовать 

можно в работе со студентами различных специальностей, внося дополнительную информацию о спе-

цифике профессиональной деятельности, профессионально важных качествах, ценностных ориентациях 

и др. 

Таким образом, на этапе идентификации важное значение приобретает формирование профес-

сиональной идентичности, готовности к будущей практической деятельности. У студентов появляются 

новые, становящиеся все более актуальными ценности, связанные с материальным и семейным положе-

нием, трудоустройством. Психологическое сопро-вождение на данном этапе заключается в финишной 

диагностике профессиональных способностей, помощи в на-хождении профессионального поля для 

реализации себя, поддержке в нахождении смысла будущей жизнедеятельности. Главное - помочь 

выпускни-кам профессионально самоопределиться и найти место работы. Основным психологическим 

критерием успешно-го прохождения этого этапа является сформированная мотивационно-ценностная 

направленность на будущую профессиональную деятельность. 
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Веб-квесты для подростков   как ресурс  их социальной  компетентности. 

Колотева Е.Ю.-педагог-психолог 

МОУ «СОШ №5» г. Михайловка Волгоградской области, руководитель городского методического объединения 

психологов, соруководитель сетевого методического объединения психологов образования РФ 

В настоящее время уже существует поколение школьников и студентов, для которых более при-

вычным является восприятие аудиовизуальной информации, нежели печатной, недаром в англоязычной 

литературе его называют Generation Dot Com. И приходится признать, что эту ситуацию нельзя повер-

нуть вспять: телевидение, видео, компьютер, Интернет и другие телекоммуникационные сети неумоли-

мо изменяют аудиторию, постепенно превращая «читателей» в большей мере в «зрителей». Знания то-

го, как функционируют медиа, как мы взаимодействуем с ними и как мы можем использовать их с мак-

симальной пользой, становятся необходимым компонентом компетентности современного человека.  

К сожалению, учащиеся часто используют  информационные интернет-ресурсы лишь в 

«корыстных целях», например, бездумно копируя готовые рефераты или просто играя в сетевые игры. 

Такая деятельность, естественно, не становится реальной базой для развития личности. Пассивное вос-
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приятие любой информации может привести, к потребительскому отношению к интернетресурсам, пла-

гиату текстов, работ, идей, в конечном итоге - к стереотипному мышлению и  искаженному мировоззре-

нию.  

Именно поэтому назрела необходимость разработать такого рода занятия , которые стремились 

бы развивать интернет компетентность, понимаемую как критическое и вдумчивое отношение к интер-

нетресурсам с целью воспитания ответственных граждан, способных высказать  собственные суждения 

на основе полученной информации. Это дает им возможность использовать необходимую информацию, 

анализировать ее, идентифицировать экономические, политические, социальные и/или культурные ин-

тересы, которые с ней связаны.  

Такого рода занятиями являются вебквесты для подростков.   Квесты  позволяют  подросткам 

осуществлять их право на свободу самовыражения и информацию, что не только способствует личному 

развитию, но также увеличивает  их социальное участие и интерактивность. В квестах, как правило, 

путешествует один герой, но он всегда общается с встречающимися ему людьми, некоторые из которых 

становятся его друзьями и помощниками. 

Квесты весьма насыщены различного рода задачами, решение которых хорошо развивает различ-

ные виды мышления. Часто требуется и быстрота мышления. В квестах происходит включение эмоцио-

нальной сферы детей. Эмоциональная реакция на различных персонажей в игре, такая же, как и в реаль-

ной жизни. Защита добра от зла невозможно без нравственного выбора, поэтому высокие нравственные 

чувства так же влияют на игровое поведение. Эмоциональное включение и воздействие на мышление 

является преимуществом квестов перед простыми логическими головоломками. 

Квесты обладают значительным познавательным потенциалом. В этом они равноценны чтению 

сказок и мифов, на материале которых они построены. 

Использование квеста может давать непосредственный, прямой эффект для развития или коррек-

ции какой-либо психической функции, или может иметь косвенное влияние на какую-либо психиче-

скую функцию.  

Квесты изначально, в своей структуре содержат ситуации для коррекции страхов и агрессивно-

сти. Для коррекции страхов и неуверенности в себе имеется много ситуаций, в которых героя дается 

трудная задача. Коррекции страхов служат встречи с врагами и научение преодолевать эти препятствия. 

Ведь страхи возникают из-за неуверенности в своих силах, неумении собраться для решения трудной 

ситуации. Устранить пугающих психотравмирующих агентов в реальной жизни невозможно. А если это 

сделать искусственно, то такой ребенок окажется неприспособленным к реальной жизни, изобилующей 

трудными задачами и пугающими ситуациями 

Квесты обладают хорошими возможностями для коррекции агрессивности. Агрессивные лично-

сти обычно несдержанны, нетерпеливы, порывисты, горячи, непослушны. В реальной жизни их поведе-

ние наталкивается выраженную эмоциональную ответную реакцию от окружающих людей. Это или 

побуждения к драке среди детей, или тяжелые нанесенные обиды своим друзьям или знакомым. В этом 

плане машина (компьютер) груба и неэмоцинальна. На неправильные действия агрессивного ребенка 

машина не обижается, и не дерется, а терпеливо ждет, когда ребенка перестанет щелкать мышкой де-

сять раз в секунду, успокоится и посоветуется с психологом, как ему действовать в неподдающейся 

ситуации. Агрессивные и непослушные дети игнорируют правила поведения в определенных ситуаци-

ях. Компьютерные квесты являются очень хорошими тренажерами в данном случае. 

В процессе творческой работы подростки  получают не «готовые к употреблению» знания, упро-

щенные и клишированные формулы, а сами вовлечены в поисковую деятельность. Согласно критериям 

оценки качества, разработанные  Т.Марчем, хороший образовательный квест должен иметь интригую-

щее введение, четко сформулированное задание, которое провоцирует мышление высшего порядка, 

распределение ролей, которое обеспечивает разные углы зрения на проблему, обоснованное использо-

вание интернет-источников. Примеры таких  квестов  демонстрируют связь с реальной жизнью, их за-

ключение непосредственно связано с введением, суммирует познавательные навыки, и возможность 

применить их в других дисциплинах или областях.  

Одним из примеров таких могут служить: Квест «Сотвори себя сам или путь к милосердию» (www. 

elenakoloteva.blogspot.com). Целями которого являлось: 

Стимулировать самопознание старшеклассников 

Помочь учащимся в осмыслении и принятии социально значимых ценностей. 

Способствовать формированию адекватной самооценки и осознанию целей самовоспитания 

Задачи: 

Познакомить учащихся с основными качествами личности. 

Развивать механизмы самоанализа путем сопоставления "Я - реальное, Я - идеальное"  

http://elenakoloteva.blogspot.com/p/blog-page_26.html
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Формировать навык работы с Интернет-серверами Web.2.0.: 

- загружать информацию о себе, создавать фотоальбомы 

- работать в поисковых системах сети Интернет 

- создавать иллюстрации посредством Dabbleboard, YouTube и др. 

Ожидаемый результат: 

Учащийся будет иметь четкое представление об основных личностных качествах 

Раскроет положительные и отрицательные стороны своего характера 

Обозначит качества, которые он хотел бы в себе развить. 

Даст определение понятию "милосердие" и проиллюстрирует его рисунком по данной теме . 

Или квест  «Ах, это сладкое слово «Свобода» (для учащихся 6-7 классов), расположенного на той же площадке и 

посвященного пропаганде здорового образа жизни  

Таким образом, квесты содержат достаточный потенциал для коррекции основных эмоциональных нарушений, а 

также вырабатывают такие необходимые личностные качества, как - решительность, терпеливость, эмоциональная устой-

чивость, смелость, мотивация к достижению успеха, знание основных моделей жизненного поведения и умение решать 

трудные жизненные задачи. 

 

Роль социально-психологической службы вуза в реализации социальных проектов 

Корецкая Е.В.,  Курский институт социального 

 образования (филиал) РГСУ, г. Курск  

Проблема психологического сопровождения профессионального образования и значимости пси-

хологической службы для динамичного развития вуза приобретает в настоящее время особое значение. 

Это обусловлено, на наш взгляд, необходимостью осмыслить пройденный путь  в этом направлении и 

накопленный в стране тридцатилетний опыт начиная с первой психологической службы в Казанском 

госуниверситете в 1977 г..  до массового создания психологических служб в ВУЗах в последние десять 

лет.  

С одной стороны, это закономерный процесс, так как развитие психологической службы в выс-

ших учебных заведениях весьма перспективно с точки зрения важнейших целевых направлений: повы-

шение эффективности взаимодействия участников образовательного процесса,  расширение возможно-

стей вуза в развитии компетентности своих воспитанников, обеспечение психологической защищенно-

сти студентов, поддержка и укрепление их психического здоровья и др.   С другой стороны, психологи-

ческая служба вуза представляет собой целостную систему научного, прикладного, практического и 

организационного аспектов: специальное направление психологической науки, интегрирующее общие 

достижения педагогической, возрастной, социальной психологии, психологии управления и др. Разви-

тие психологической службы вуза опирается, как правило, на широкую кадровую базу, включая, как 

собственных сотрудников, так и высококвалифицированных преподавателей, и заинтересованных сту-

дентов.  

Анализ публикаций о психологических службах вузов страны позволяет считать, что наряду с 

общей целью - реализация психологического сопровождения развития личностно-профессиональной 

успешности всех субъектов образовательного пространства, данное структурное подразделение вузов 

ставит перед собой и ряд частных целей - снижение факторов риска наркотизации студентов (вузы Рес-

публики Татарстан), обеспечение психологической защищенности студентов, поддержка и укрепление 

их психического здоровья (Невинномысский институт экономики, управления и права),  социологиче-

ский, психологический анализ социальной ситуации в вузе, выявление проблем и определение основ-

ных причин их возникновения, путей и средств разрешения (Казанский государственный технологиче-

ский университет). 

При создании социально-психологической службы в Курском институте социального образова-

ния (филиале) РГСУ была учтена специфика вуза. Поэтому целью службы стала организация социаль-

но значимой деятельности будущих специалистов социальной сферы, подготовка молодых людей к  

осуществлению  профессиональной помощи различным категориям граждан в различных сферах жиз-

недеятельности, развитие этнокультурной и профессиональной компетентности студентов - будущих 

специалистов социальной сферы.  

Социально-психологическая служба вуза реализует социальные проекты и социальные програм-

мы по оказанию социальной и психолого-педагогической помощи различным группам населения, осу-

ществляет разработку и апробацию социально значимых научных проектов. Основными задачами дея-

тельности службы стали: 

создание условий для самореализации и раскрытия творческого потенциала участников социаль-
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но значимой деятельности;  

формирование у студентов мотивации на применение полученных знаний и умений на практике;  

мониторинг уровня и качества информированности студентов по проблемам  профессионального 

взаимодействия, эффективности работы специалистов социальной сферы; 

формирование в студенческой среде установок толерантного сознания, профилактика экстремиз-

ма и этнофобии; 

развитие способности понимания жизненных ситуаций, оказания социально-психологической, 

социально-педагогической помощи;   

развитие  ключевых компетентностей будущего специалиста. 

Одним из таких проектов стала программа оказания психологической помощи безработным с 

высоким уровнем тревожности. Она была разработана, апробирована и внедрена нами в 2010 году в 

практику деятельности ОКУ «Центр занятости населения» города Курска совместно со студентами спе-

циальности «Психология» Ю. Березуцкой и Е. Азеевой.  

Данная деятельность позволила реализовать в комплексе все функции социально-

психологической службы: исследовательской (проведение психодиагностического исследования, в ко-

тором приняли участие 320 человек – безработные, работающие граждане, студенты выпускных групп 

очной и заочной формы обучения), консультационной и групповой психокоррекционной (проведение 

индивидуального психологического консультирования и тренингов), просветительской 

(информационная поддержка безработных граждан, студентов, сотрудников государственной службы 

занятости), методической (формирование банка данных по современным методам экспресс-

психодиагностики безработных, разработка методического пособия для   преподавателей, специалистов 

службы занятости, психологов-практиков, студентов психологических факультетов).  

Актуальность данного научного проекта обусловлена тем, что социально-психологические по-

следствия безработицы, давление которых на рынок труда нарастает, ставят как перед практиками, так 

и учеными, проблемы обеспечения условий для повышения конкурентоспособности  специалистов, 

скорейшей и менее болезненной адаптации  незанятого населения к рынку труда и новым социальным 

реальностям. В таких условиях возрастает роль  социально-психологической помощи безработным гра-

жданам. Психологическая помощь и поддержка, с одной стороны, позволяет безработному  не чувство-

вать себя потерянным в жизни, одиноким в решении профессионально-личностных проблем, а с другой 

стороны, выступает важным средством профессионального становления  будущих психологов.    

Предложенный нами проект опирается на концепцию позитивного подхода, нацелен на развитие 

адаптивных способностей, на повышение социально-психологической, личностной и индивидуальной 

компетентности участников проекта, на активацию и продуктивное использование внутренних ресур-

сов личности. Новизна заключается в том, что, развивая систему индивидуально-психологических  ка-

честв личности, обеспечивающих формирование активной жизненной позиции и стратегии поведения 

человека,  можно оказать помощь безработному в его адаптации к социальным условиям. 

Целью проекта является развитие адаптивных возможностей безработных с высоким уровнем 

тревожности. В ходе тренинга нами решались как теоретические, так и практические задачи: ознаком-

ление участников проекта с теоретическими аспектами по проблеме тревожности безработных; измене-

ние дезадаптивных форм поведения безработных; коррекция свойств личности (стрессоустойчивости и 

фрустрированности); развитие способности безработных к рефлексии через самонаблюдение и самоана-

лиз; повышение коммуникативной компетентности безработных; оптимизация форм взаимодействия с 

другими безработными в процессе совместной деятельности; оценка эффективности программы соци-

альной адаптации с помощью обратной связи. 

Основными шагами в реализации программы являлись: 

- проведение индивидуальных и групповых консультаций для безработных с целью их знакомст-

ва с проблемой тревожности. Во время консультации на вторичном приеме в отделах по трудоустройст-

ву и занятости населения города Курска проводилось  мотивирование безработных для участия в соци-

ально-психологическом тренинге и первичная психодиагностика. Для психодиагностики использована 

методика исследования уровня тревожности Ч. Спилбергера (в модификации Ю. Ханина); 

- проведение социально-психологического тренинга, состоящего из 4 занятий  с общим объемом  

12 часов; 

- оценка эффективности программы тренинга. 

Для определения эффективности разработанной нами программы  были использованы: методика 

определения стрессоустойчивости и социальной адаптации Холмса и Раге, методика диагностики уров-

ня социальной фрустрированности Л.И. Вассермана (в модификации В.В. Бойко). 

Апробация программы уже в  первой группе  безработных подтвердила ее эффективность, так 
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как были получены следующие результаты:  

- Средние значения по шкалам в группе до проведения программы социально-психологической 

адаптации безработных составили: личностная тревожность – 55,75 (высокий уровень); стрессоустойчи-

вость – 308 (низкий уровень); фрустрированность – 2,13 (высокий уровень).   

- Средние значения по шкалам в группе после проведения программы социально-

психологической адаптации безработных составили: стрессоустойчивость – 253,3 (умеренный уровень); 

фрустрированность – 1,34 (умеренный уровень). 

С помощью критерия углового преобразования Фишера при сравнении показателей группы «до» 

и «после» проведения программы социально-психологической адаптации безработных по значениям 

фрустрированность: φ1 = 3,69; φ2  = 4,99; стрессоустойчивость: φ2  =3,25, где  φ1 – значимость различий 

до и после апробации в первой группе, φ2 – значимость различий до и после апробации во второй груп-

пе.  

Результаты научного проекта были представлены на VI Межвузовской студенческой  научно-

практической конференции «Чтения по актуальным проблемам социального образования и психоло-

гии» (Курск, 2009), на XVII Международной конференции студентов, аспирантов и молодых учѐных 

«Ломоносов» (Москва, 2010), конкурсе научно-исследовательских работ по психологии и смежным 

наукам (Курск, 2010), Всероссийской олимпиаде по психологии (Владивосток, 2010), Международном 

конкурсе научно-исследовательских работ студентов, аспирантов и молодых ученых (Губкин, 2011). 

Мы видим не только целесообразность внедрения в практику работы государственной службы 

занятости предложенной программы  с целью улучшения качества предоставляемых государственных 

услуг по социальной адаптации и психологической помощи безработному населению, но и развитие 

профессиональной компетентности студентов вуза в результате разработки и реализации проектов со-

циально значимой деятельности.    

Организация мероприятий, участие в профилактической деятельности, разработка социально 

значимой психодиагностической, социально-педагогической, научно-диагностической, социально-

психологической, развивающей деятельности,  рассчитанной на весь учебный год, обеспечивают 

студентам, обучающимся по направлениям «Психология» и «Психолого-педагогическое образова-

ние», возможность для их профессионального и личностного развития. В качестве результата дея-

тельности социально-психологической службы вуза мы рассматриваем реальную помощь в реше-

нии личностно и профессионально значимых проблем, развитие Я-концепции, формирование адек-

ватного образа «Я», развитие психологической компетентности  выпускников вуза.  

 

Обратная связь как средство изменения социальной установки молодых женщин в отноше-

нии употребления алкоголя 

Косых Е.А. Нижегородский государственный  

педагогический университет, г. Нижний Новгород 

Употребление алкоголя в современной России является неотъемлемым элементом образа жизни  

молодых людей.   

В настоящее время уровень употребления алкоголя в России представляет серьезный риск для 

здоровья. Показатели заболеваемости алкоголизмом свидетельствуют о росте числа людей, злоупотреб-

ляющих алкоголем. По данным Всемирной организации здравоохранения (ВОЗ) Россия имеет один из 

самых высоких уровней употребления алкоголя и болезней, связанных с алкоголем в мире (ВОЗ, 2005). 

Уровень употребления алкоголя в России на одного человека составляет более 12.5 литров в год (ВОЗ, 

2010). Особенно резко возрастало употребления алкоголя среди женщин и молодежи.  

 

В психологии фактором,  влияющим  на реальное поведение  человека, считается установка.  

В.А. Ядов разработал диспозиционную концепцию регуляции социального поведения личности. Основ-

ная идея, лежащая в основе этой концепции, заключается в том, что человек обладает сложной систе-

мой различных диспозиционных образований, которые регулируют его поведение и деятельность. Эти 

диспозиции организованы иерархически. Первый уровень составляют элементарные фиксированные 

установки: они формируются на основе витальных потребностей и в простейших ситуациях в условиях 

семейного окружения, и в самых низших предметных ситуациях. Более сложные диспозиции, которые 

формируются на основе потребности человека в общении, осуществляемом в малой группе, соответст-

венно, - социальные фиксированные установки или аттитюды, которые регулируют поступки, первич-

ные действия, составляют второй уровень.  Третий уровень фиксирует общую направленность интере-

сов личности относительно конкретной сферы социальной активности, или базовые социальные уста-

новки. Они формируются в тех сферах деятельности, где личность удовлетворяет свою потребность в 
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активности. Высший уровень диспозиций образует система ценностных ориентаций личности, которые 

регулируют поведение и деятельность личности в наиболее значимых ситуациях ее социальной актив-

ности, в которых выражается отношение личности к целям жизнедеятельности [3].  

Алкогольное поведение женщин   фертильного возраста  будет, несомненно, детерминировано 

всеми четырьмя уровнями диспозиционной структуры. Однако особое практическое значение имеют 

установки четвертого, третьего и второго уровня: диспозиции высшего уровня определяют ценностно-

смысловую возможность для женщины ответа на вопрос «Пить или не пить?», диспозиции третьего 

уровня определяют алкогольное поведение женщин при столкновении с ситуациями традиционного 

поведения (например, выпить по праздникам) и с пониманием традиционных запретов на употребление 

алкоголя в ряде ситуаций; диспозиции второго уровня иерархии выступают  регуляторами непосредст-

венных поведенческих актов, связанные с употреблением алкоголя, т.е. конкретного реального поведе-

ния. Установлено, чем больше употребляет женщина алкоголя, тем меньше у нее запретительная уста-

новка в отношении  употребления конкретных видов алкогольных напитков   

 

Для изменения этих установок проведенные исследования показали, что менее интенсивные ам-

булаторные  методы лечения (в особенности кратковременные вмешательства)  также эффективны, как 

и стационарные методы.  [5]. 

 В основе всех вмешательств лежит обратная связь, которая является одним из механизмов всяко-

го  изменения поведения. Получаемые посред-ством неѐ сведения позволяют, в частности, произво-дить 

поведения[1]. 

Обратная связь — способ саморегуляции, при котором "информация" о результатах функциони-

рования какой-либо системы включается в состав условий, определяющих ее дальнейшее функциони-

рование. [2]. 

Обратной связью выступает всякая информация, прямая или косвенная, отсроченная или немед-

ленная, которую человек получает от реципиента (или реципиентов), своего поведения, своего облика, 

сведе-ний о самом себе.  

В нашем исследовании  изучалось изменение алкогольного поведения женщин с помощью обрат-

ной связи. Исследование проходило в  2009-2010 году и представляло собой часть исследования 

«Prevention of FAS/FASD in Russian Children». В исследование приняли участие 165 женщин. Все жен-

щины  были детородного возраста (18-44 лет), не беременны на момент исследования  и проживали  в 

Нижегородской области.  

Респонденты проходили стандартизованное интервью. В качестве метода исследования были 

использованы самоотчеты женщин об употреблении алкоголя [6]. Статическая обработка результатов 

проводилась методом частотного анализа. В ходе исследования женщины актуализировали свой уро-

вень употребления алкоголя и через 3, 6 и 12 месяцев исследователь предлагал им заполнить специаль-

ную форму дневника об употреблении алкоголя. Других вмешательств не использовалось. Результаты 

исследования показали, что только этот вид обратной связи способствовал изменению алкогольного 

поведения женщин: средний уровень употребления алкоголя снизился с 4, 3 доз в неделю до 1, 7 доз в 

неделю. При чем, если в первые 3 месяца, при первой процедуре обратной связи произошло снижение 

употребляемых доз до значения 2,0 , (т.е. в два раза) , то через 6 мес.при второй процедуре обратной 

связи ( среднее значение 1,7 доз), и через  12 месяцев при третьей процедуре (среднее значение 1,7 доз) 

сформировалась устойчивая тенденция к снижению употребления алкоголя. Таким образом обратная 

связь в виде информации о реальном употреблении алкоголя способствует изменению алкогольного 

поведения женщины.  
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Повышение квалификации педагогов как условие реализации требований Федеральных 

государственных образовательных стандартов 

Крестинина И.А., Салтыкова М.А. 

кафедра коррекционной педагогики 

КИПК и ПРО 

Введение ФГОС поставило перед учителем множество вопросов. В стандарте представлено мно-

гообразие взглядов, идей и подходов, годами разрабатываемых педагогами. Вся ответственность за вы-

полнение требований стандарта ложиться на плечи учителя. Современному образовательному учрежде-

нию нужен высокообразованный специалист, творчески использующий новые технологии обучения, 

добивающийся высоких результатов в своей профессиональной деятельности. В контексте решения 

данной проблемы особую актуальность приобретает профессиональная компетентность. В современной 

педагогической науке существует множество различных определений понятия «компетентность». При-

менительно к профессиональной деятельности педагога мы считаем наиболее удачным определение, 

предложенное Е.Н. Солововой, понимающую компетентность как совокупность профессионально-

педагогических компетенций: информационной, операционально-практической, коммуникативной и 

мотивационно-ценностной.  

Под информационной компетенцией понимается осведомленность педагога в вопросах обще-

теоретического характера. В последние годы изменения в начальном образовании проявились в совер-

шенствовании и обновлении содержания начального образования, а также в появлении альтернативных 

учебно-методических комплектов, которые позволяют учителю выбрать траекторию учебно-

воспитательного процесса, соответствующую возможностям и потребностям учеников, традициям об-

щеобразовательного учреждения. Каждый учебно-методический комплект (УМК) имеет свою концеп-

цию. Для учителя современной начальной школы при выборе УМК важно научиться видеть потенци-

альные возможности тех или иных учебников, позволяющих выполнить требования стандарта. 

А также получить ответы на следующие вопросы: 

1. Каковы основные концептуальные положения комплекта? 

2. В чем состоят принципиальные особенности УМК, отличающие его от других комплектов? 

3. Особенности методики преподавания русского языка, литературного чтения, окружающего 

мира, математики? 

4. Какова роль УМК в формировании у младшего школьника умения учиться? 

Ответы на эти вопросы можно получить при детальном изучении содержания УМК, что можно 

осуществить в ходе прохождения курсов повышения квалификации, через проблемные информацион-

ные семинары, научно-практические конференции. 

Успех развивающего образования во многом зависит от тех условий и предпосылок, которые 

закладываются на первой ступени обучения — в начальной школе. Это стало исходным пунктом для 

разработки принципиально новой педагогической технологии в рамках проекта «Перспективная на-

чальная школа» — начальной школы индивидуального общего развития учащихся. Именно эта педаго-

гическая технология вызвала интерес у коллектива кафедры коррекционной педагогики КИПК и ПРО. 

Исключительно важно, что в УМК "Перспективная начальная школа" во главу угла ставятся задачи 

раскрытия способностей человека, удовлетворения его разнообразных образовательных потребностей, 

гармонизации отношений личности, общества, окружающей среды; формирования у обучающихся эсте-

тически богатого мировоззрения, духовности, культуры, творческого мышления.  

Операционально-практическая компетенция предполагает использование теоретических зна-

ний на практике.  

Кафедрой осуществляется научно-методическое сопровождение внедрения в практику препода-

вания УМК «Перспективная начальная школа» через работу творческих лабораторий, проведение мас-

тер-классов, открытые уроки на базе учреждений.  

Практика реализации УМК «Перспективная начальная школа» в специальных (коррекционных) 

классах VII вида выявила ряд проблем, а именно необходимость увеличения пропедевтического перио-

да до 1 года, а также количества часов на изучение отдельных трудных тем. Необходимость увеличения 

сроков обучения на один год вызвана особенностями развития данной категории детей у которых темп 

обучения имеет огромное значение для нормализации учебной деятельности. Нельзя искусственно ус-

корять детское развитие, торопить его. Существующая программа, рассчитанная на четырѐхлетний срок 

обучения, была адаптирована для обучения детей с ЗПР в течение пяти лет. Содержание программ пер-

вого и второго класса было растянуто на три года, программы третьего и четвѐртого класса дети осваи-

вали в обычные сроки.  

На основании письма департамента образования Кировской области «Об эксперименте «Школа 
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для всех» от 14.07.2008 года № 446/01-21 рекомендовано с 2008-2009 учебного года осуществлять обу-

чение в классах VII вида по пятилетнему сроку обучения (с подготовительным классом), используя про-

граммы и УМК «Перспективная начальная школа». В общих положениях федерального государствен-

ного образовательного стандарта сказано, что нормативный срок освоения основной образовательной 

программы начального общего образования для детей с ограниченными возможностями здоровья мо-

жет быть увеличен с учѐтом особенностей психофизического развития и индивидуальных возможно-

стей детей (в соответствии с рекомендациями психолого-медико-педагогической комиссии). 

Таким образом в результате работы творческой лаборатории педагогов была разработана адапти-

рованная программа «Перспективная начальная школа» для специальных (коррекционных) классов VII 

вида (подготовительный, 1-4 классы): Коррекционно-развивающее обучение. 

Практика показала, что за дополнительный год обучения можно более качественно сформиро-

вать базовые знания и умения, создать фундамент для дальнейшего духовного, интеллектуального, 

культурного развития младших школьников, помочь им приобрести навыки самостоятельности, само-

контроля. Основной целью обучения ребѐнка с ЗПР является активизация познавательной деятельно-

сти, коррекция эмоционально-личностной сферы, поэтому параллельно в процессе обучения решались 

две задачи: 

- формирование основ функциональной грамотности и универсальных учебных действий, обес-

печивающих умение школьников учиться; 

- коррекция отставания в развитии обучающихся, ликвидация пробелов в знаниях и представле-

ниях об окружающем мире, преодоление недостатков возникших в результате нарушенного развития, 

включая недостатки мыслительной деятельности, речи, моторики, пространственной ориентировки, 

регуляции поведения и др. 

Коммуникативная компетенция включает владение навыками письменного и устного обще-

ния, умение вступать в диалог, строить процесс общения с учетом индивидуальных особенностей собе-

седника, ориентироваться на личность в процессе общения. Этому способствуют следующие формы 

работы: круглые столы, консультации, деловые игры. 

Мотивационно-ценностная компетенция содержит ценности педагогической деятельности, 

стремление к профессиональному росту, развитию и самосовершенствованию. 

Таким образом, мы считаем, что данный подход способствует формированию профессиональной 

компетентности педагога. 

 

Нравственное самоопределение молодежи: Ориентиры и средства создания пространства 

ответственности. 

Криулина А.А 

(г. Курск, Россия, Курский государственный университет, kaf2008@rambler.ru) 

Данная работа является логическим продолжением разговора о нравственном самоопределении 

молодежи, начатом в 2010 году. Тогда были обозначены базовые координаты научного анализа назван-

ной проблемы, среди которых называлось «пространство ответственности» как понятие, используемое 

западными психологами [3]. Цель данной статьи – показать   многообразие ориентиров и средств, обес-

печивающих субъективный процесс создания пространства ответственности. Эти средства долгие годы 

собирались и применялись при чтении лекций и на практических занятиях по психологии со студента-

ми высших профессиональных учебных заведений. Возможно ли это? 

Методологическая основа анализа. Для ответа на поставленный вопрос обратимся к работам дру-

гих ученых. Размышляя об особенностях современного образования, философ В.М. Розин пришел к 

выводу о том, что «ключевым для содержания образования, приходящего на смену учебным предме-

там», является «самостоятельное творение виртуальных, а затем в перспективе  и реальных миров» [8, 

c.53]. Поскольку психическая реальность уже давно получила признание наравне с объективной и вир-

туальной реальностями, то очевидно и она может стать объектом творческих усилий студента, объек-

том «самостроительства» в понимании В.А. Петровского, автора персонологии [7]. 

Практическая основа анализа. 

Разумеется, нравственное взросление молодых людей может и чаще всего осуществляется за пре-

делами учебного процесса: в семье, в общении с друзьями и случайными людьми. Вместе с тем много-

летний опыт работы подсказывает, что вся педагогическая деятельность должна быть пропитана уст-

ремлениями педагога к обустройству нравственного взросления молодежи.  Изучение психологии в 

высшей профессиональной школе позволяет решать обозначенную задачу, предлагать молодежи по 

житейски понятные и психологически обоснованные средства, помогающие взрослеть и становиться 

более нравственными. Мы разделяем точку зрения В.А. Петровского о том, что психологическая ин-
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формация, правильно поданная психологом, может обрести такие качества субъективной ценности для 

человека, потребляющего ее, как «нетривиальность, информативность, экзистенциальную значи-

мость» [7, c. 385]. 

Возможно, кто-то сочтет это излишеством, но практически в любой психологической дисципли-

не можно найти место для такой темы: «Этические основы профессиональной деятельности …». Завер-

шающим словом в названии темы будет название будущей профессии студентов, с которыми работает 

преподаватель психологии. Основанием для такого утверждения служит многолетний опыт преподава-

ния психологии будущим учителям, инженерам, экономистам, юристам и другим профессионалам. Ка-

кую бы профессию не выбрал молодой человек, он решает не только проблему, кем быть. Рано или 

поздно он обременяется поиском ответа на другой вопрос, каким быть, реализуя себя в избранной про-

фессии. 

Глубокого и всестороннего осознания требуют профессионально значимые качества, средства, 

условия и предмет профессиональной деятельности. Все это необходимо для успешной адаптации к 

самой профессии. Не менее, если не более важно осознать также те моральные качества, которые потре-

буются для установления достойных отношений с партнерами по работе, для решения проблем, связан-

ных с социально-психологической адаптацией. 

Как правило, профессиональную и социально-психологическую адаптацию рассматривают по-

рознь. В одном исследовании, на наш взгляд (сам автор таких соображений не высказывает), была вы-

явлена «территория», на которой они пересекаются: «…поведенческий элемент профессионализма оз-

начает реализацию личностью поведения, адекватного этическим принципам с максимальным исполь-

зованием когнитивных моделей, основывающихся на навыках рефлексивного анализа» [1, с.9]. 

Можно предположить, что субъективное пространство ответственности относится к числу таких 

когнитивных моделей. Сензитивным периодом для приобретения навыков рефлексивного анализа сво-

его и чужого поведения, а также для создания пространства ответственности является юношеский воз-

раст. Именно этот возраст, являющийся судьбоносным на жизненном пути человека, включает и период 

обучения молодежи в учреждениях начального, среднего или высшего профессионального образования 

(фаза адепта по Е.А. Климову). 

Анализ системы нравственных ориентиров и средств. Создание субъективного пространства 

ответственности  – это ежедневный труд каждого человека. Для людей воцерковленных (даже если они 

этого не осознают) надежным средством для создания такого пространства служит их праведная жизнь, 

сопряженная с покаянием и обретением совести. «Обретение нравственного закона и свободы» - долгий 

путь, так как свободе, основанной на любви к Богу и ближнему, предшествует свобода совести, поддер-

живаемая переживанием «Страха Божия» [6]. Следовательно, обретение истинной свободы означает 

освобождение от страха. 

Своими мыслями о воспитании мальчика-христианина и девочки-христианки поделился право-

славный священник, психолог по образованию Б.В. Ничипоров. В результате полевого исследования он 

обозначил психологический портрет современного мальчика, черты которого могут служить ориенти-

рами в деле нравственного воспитания. Портрет включает «важные нравственные качества и психоло-

гические особенности»: «патриотизм, мужество, понятие о грехе, опыт покаяния в Боге; опыт благода-

ти, радости и покоя после искренней молитвы, близость с природой, жертвенность, чувство стыда и 

жалости, терпимость к любой мировоззренческой позиции на фоне спокойного и глубокого осознания 

своей» [6, c.160]. 

Для обретения нравственности современной русской девушкой Б.В. Ничипоров предлагает осно-

вополагающие и положительно нравственные идеалы – «идеал добропорядочной жены и заботливой 

матери»[6, c.166]. Именно такую непопулярную установку автор считает подлинно государственным и 

нравственно осмысленным подходом. И далее Б.В. Ничипоров утверждает: «… главным охранитель-

ным нравственным чувством, которое всегда формировало облик русской девушки, было (и есть сего-

дня, и будет всегда) – целомудрие» [6, с.167]. 

Знакомство с содержанием труда Б.В. Ничипорова осуществляется в форме докладов и после-

дующего их обсуждения в учебной группе. Именно такая форма работы позволяет пробудить рефлек-

сивные процессы молодого поколения. Важным и необходимым дополнением к ней служит авторское 

психотехническое упражнение «Возлюби ближнего …», описанное подробно в более ранних публика-

циях (Криулина А.А., 2009). Естественным продолжением упражнения является групповой анализ двух 

видов любви, запечатленных в десяти христианских заповедях, а также семи смертных грехов (для обо-

значения глубины возможного нравственного падения). 

Упражнение «Возлюби ближнего …» - своего рода фокус, в котором сходятся экзистенциальный 

и психотехнический подходы к образованию. По форме – это психотехника или техника изменения са-

мосознания студента при посредничестве преподавателя психологии за счет собственных усилий. Со-
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держанием работы студента со своим сознанием служит образ конкретного человека, с которым он об-

щается в реальной жизни. Даже если студент не полностью включается в этот процесс, а сосредоточен 

только на усвоении процедурной части, его работа не пройдет для него бесследно. Он может проделать 

усвоенную процедуру в домашних условиях. 

Всем известна мудрость о том, что «от любви до ненависти – один шаг». Упражнение «Возлюби 

ближнего…» создавалось с целью ответить на такие вопросы: «Сколько шагов от ненависти до любви?» 

и «Возможен ли такой переход?» Процедурная часть упражнения так построена, что дает условное 

представление о полном диапазоне продвижения к любви, насчитывающем от одного до пяти шагов. 

Каждый, кто выполняет его, определяет индивидуальное число шагов в решении обозначенной пробле-

мы. 

Понять и пережить прекрасное чувство любви к ближнему помогает аналитическая работа с 

притчами, которые подчеркивают индивидуальную неповторимость каждого человека: притча 

«Жимолость в царском саду» или «Притча о кувшине с трещиной». Осознание собственной индивиду-

альности, а также индивидуальности однокурсников происходит у студентов в результате обсуждения 

формулировок завершающих частей незаконченных предложений. 

Модель пространства ответственности можно представить в виде сферы. В реальной жизни нрав-

ственно определяющемуся человеку постоянно приходится выбирать между добром и злом, добродете-

лями и пороками, светом и мраком, нравственным и безнравственным, моральным и аморальным. По-

этому модель условно можно представить состоящей из двух полусфер. Верхняя полусфера соответст-

вует нравственному росту человека. Данная часть пространства ответственности отражает позитивный 

путь развития. Она соответствует нормальной линии развития Э.Эриксона и гипотетически в нее можно 

включить вертикаль развития  с экзистенциальным, рефлексивным и духовным уровнями (В.П. Зинчен-

ко, 2001). 

Соответственно нижняя полусфера отражает негативный путь развития (как вариант – деморали-

зация и грехопадение), соответствует аномальной линии развития Э.Эриксона. Не случайно размышле-

ния Б.В. Ничипорова о нравственном уровне  российской действительности сопровождаются негатив-

ными примерами: «асфальтовый мальчик», «девушка-фотомодель», «девушка-блудница». У взрослею-

щего человека всегда должен быть выбор. «Свобода духовника состоит в том, что он должен лишь се-

ять, сеять умело, а почву – плодородную или каменистую выбирать не нам» [6, с.155]. Отметим, что 

такой же свободой располагает и преподаватель психологии в высшей школе. 

Ситуация нравственного выбора в виде задачи о поведении мужа заболевшей женщины исполь-

зовалась Л. Кольбергом для построения периодизации нравственного развития. В условиях применения 

метода групповой дискуссии для решения научно-технических, управленческих или социальных задач 

выбор между двумя или несколькими вариантами решения может оказаться моральным выбором для 

группы и нравственным – для личности. Опыт применения таких задач в конце прошлого века в работе 

со студентами, а также в работе с руководителями реальных предприятий показал, что в группах неод-

нородных по нравственным качествам их участников дискуссия завершалась  «расколом» [4]. 

Ситуацию нравственного выбора можно задать путем сравнения двух понятий «психологическая 

жизнь» и «психологическая смерть» (Г.С. Абрамова, 2001). Обращаясь к  представлениям А. Маслоу о 

самоактуализирующейся личности и героям произведения «Духless или повесть о ненастоящем челове-

ке» (А. Минаев), можно предлагать студентам для обсуждения две линии нравственного развития. Одна 

из них берет начало в потребности к самореализации, продолжается в приобретении атрибутов 

«психологической жизни» и позволяет человеку состояться в нравственной жизни. Другая линия вырас-

тает из сиюминутной потребности «состояться сегодняшним вечером», приводит человека к 

«психологической смерти» и превращает его в ненастоящего человека, для описания которого С. Мина-

ев удачно использует такие понятия,  как «мумия», «тень», «мертвец». 

Для построения субъективного пространства ответственности непреходящую ценность представ-

ляет анализ восьми путей самоактуализации А. Маслоу. Ценны все восемь путей, но наибольшую зна-

чимость в связи с проблемой нравственного выбора и построением пространства ответственности при-

обретают второй и четвертый путь. Описывая второй путь, А. Маслоу рекомендует «представить себе 

жизнь как процесс настойчивого выбора». Он полагает также, что «выбрать развитие вместо страха де-

сять раз в день – значит десять раз продвинуться к самоактуализации», из множества возможностей 

выбрать возможность роста [5, с.112]. Четвертый путь – это умение «взять на себя ответственность», 

отказавшись при этом от защитной привычки сомневаться. 

Широко известную «дилемму двух узников» можно также использовать как ситуацию морально-

го выбора. В настоящее время она имеет несколько модификаций, одна из которых заключается не в 

проигрывании этой ситуации, а в поиске ответа на вопрос: каким качеством должны обладать оба узни-

ка, чтобы осуществился оптимальный вариант их поведения. Обсуждение высказываемых студентами 
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вариантов решения, в конечном итоге приводит их к заключению о безграничном взаимном доверии 

узников друг к другу. Значимость доверия как нравственного качества можно усилить, обращаясь к 

анализу корней доверия: коммуникативных, вещных, природных (В.П. Зинченко, 2001). 

Понимание идеи самостроительства пространства ответственности требует обсуждения студента-

ми еще двух дилемм. Одна дилемма в свое время была предметом дискуссии дизайнеров, Она велась 

между сторонниками точки зрения о том, что проектировать можно все, и теми, кто делал исключение 

для человека, которого как творение Божие проектировать нельзя. По сути, дилемма является кажущей-

ся, так как находит свое разрешение в понятии «самопроектирование». В этом случае и проектировщик 

и объект его проектирования – это собственная персона. 

В связи с этим возникает вторая дилемма. Она проистекает из вопроса о том, как возможно само-

проектирование, если человек – творение Божие? Ответ заключается в способности человека творить 

себя, так как он – «творение неопределенного образа». Эту идею итальянского мыслителя эпохи Возро-

ждения Пико Делла Мирандолы развил П.С. Гуревич, полагая, что эта способность проявляется в 

«бесконечных вариациях необычного, специфического бытия, жизни как приключения саморазвития, в 

ходе которого несовершенство оказывается благодатным свойством, изъян превращается в достоинство 

…» [2, с.280]. 

Для правильного решения вопроса о необходимости нравственного самоизменения целесообраз-

но опираться на глубинную сущность известной молитвы: «Дай мне, господи разума и душевного по-

коя принять то, что я не в силах изменить; мужества – изменить то, что могу и мудрости – отличить 

одно от другого». 

Трудно предполагать, что абсолютно всем, кому предлагались на занятиях по психологии изло-

женные средства, удалось построить пространство ответственности. Вместе с тем хочется верить, что 

каждый из студентов стал в нравственном плане лучше, то есть «выше» по сравнению с самим собой в 

прежние времена. Кто-то стал ощутимо лучше, кто-то попробовал стать лучше, кто-то впервые заду-

мался, о том, что возможно движение «вверх». И еще хочется верить, что многие задумались над вопро-

сом, который обозначил А. Маслоу:  «…насколько величественным может быть человек, чем может 

стать человеческое существо?» [5, c.109]. 

Почему так абстрактно поданы результаты применения обсуждаемых средств?  Попробуем отве-

тить на этот вопрос с разделяемой нами позиции основателя вальдорфской педагогики Рудольфа Штей-

нера. Он полагал, что истины в отношении мира физической реальности нуждаются в доказательстве 

посредством экспериментов и наблюдений. Обращение же к свободному миру духа не требует подоб-

ных доказательств [9]. 

Завершая статью, целесообразно обратиться к проблеме, которую в этом году, выступая перед 

студентами одного из университетов Ближнего Востока обозначил Кирилл, Патриарх Московский и 

Всея Руси. Она имеет самое прямое отношение к проблеме построения субъективного пространства 

ответственности. Патриарх мудро связал свободу и ответственность, полагая, что правильное решение 

каждым человеком их соотношения влияет на судьбу цивилизации. 

Можно с большой долей уверенности сказать, что определение правильной пропорции в осозна-

нии роли свободы и ответственности в личной судьбе существенно влияет на результаты самострои-

тельства каждого человека, на качество создаваемого им пространства ответственности. Это простран-

ство субъективно, так как многие его особенности – сугубо личное достояние самого автора. И в этом 

смысле оно свободно. Оно же и объективно, так как в глубинах его фундамента, может быть, не всегда 

осознаваемые автором, находятся духовно-нравственные нормы православного христианства. И в этом 

плане оно ответственно. 
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Внутриорганизационное повышение квалификации педагогических кадров в 

контексте работы с одарѐнными детьми  

Крошкина О.А., Вологодский институт развития образования, г. Вологда 

В число приоритетных задач современной школы выдвигается развитие одаренности и 

творческого потенциала личности, обеспечение условий для продуктивного развития и самореализации 

каждого учащегося. 

В России накоплен значительный опыт работы с одаренными детьми, обогащенный в последние 

годы инновационной практикой. В субъектах Российской Федерации активно ведѐтся работа по 

созданию регионального образовательного пространства, объединяющего учреждения образования, 

культуры, спорта, молодежной политики и других ведомств, работающих с одаренными и 

талантливыми детьми. Создаются ресурсные центры сопровождения развития одаренных детей, 

накапливается уникальный опыт их научно-исследовательской и творческой деятельности. Не только в 

городской местности, но и в условиях села есть возможности для сопровождения способных и 

одаренных детей, для этого используются образовательные ресурсы социума и Интернет, сетевое 

взаимодействие образовательных учреждений на муниципальном уровне. 

 Задачи, поставленные перед системой образования в соответствии с поручениями Президента 

Российской Федерации по итогам совместного заседания президиума Государственного совета Россий-

ской Федерации, президиума Совета при Президенте Российской Федерации по культуре и искусству и 

президиума Совета при Президенте Российской Федерации по науке,  технологиям и образованию 22 

апреля 2010г., предполагают развитие одаренности на основе непрерывной образовательной траектории 

для обучающихся в системе образовательных учреждений различных типов и видов, а также научно-

исследовательских учреждений, организаций культуры. 

В России в настоящее время наилучшие возможности для работы с одаренными детьми созданы 

в специализированных образовательных учреждениях (лицеи, гимназии, школы с углубленным изуче-

нием отдельных предметов и пр.), которые имеют большие возможности обеспечения продуктивного 

личностного и познавательного развития, чем общеобразовательная школа. 

Одним из наиболее продуктивных направлений развития одаренности в общеобразовательных 

учреждениях является учебно-исследовательская деятельность, в рамках которой школьники постигают 

основы научных исследований - от постановки проблемы, ознакомления с литературой по данной про-

блематике, овладения методикой исследования, сбора материалов, их анализа до системных обобщений 

и выводов, а это требует определѐнного уровня подготовки педагога. 

Для обеспечения качества работы с одарѐнными детьми обязательным условием является кадро-

вое обеспечение образовательного процесса в общеобразовательных учреждениях, в том числе и  за 

счет привлечения высокопрофессиональных работников учреждений дополнительного образования. 

Всѐ это требует дополнительного внимания к специализированной психолого-педагогической состав-

ляющей в подготовке кадров, повышения квалификации уже работающих педагогических работников.  

Педагог, работающий с одаренными детьми должен обладать специальными знаниями и умения-

ми, особыми профессионально значимыми качествами личности и профессионально-личностной пози-

цией. С этим нельзя не согласиться, но существует ряд проблем. 

Во-первых, квалифицированного учителя для одаренных детей невозможно подготовить в про-

цессе обучения в колледже или высшем учебном заведении. Процесс обучения – это только первая сту-

пень его подготовки, но она должна иметь свою специфику, закладывая теоретическую базу знаний об 

одаренных детях, приоритетных приемах и способах работы с ними. 

Во-вторых, учитель, уже имеющий опыт работы, должен направляться на дополнительное обуче-

ние с целью повышения квалификации, но такая  система подготовки учителя к работе с одаренными 

детьми и выявления его способностей к работе с ними отсутствует или не используется эффективно. 
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В третьих, проблема заключается и в том, что в научной, методической литературе недостаточно 

разработаны вопросы диагностики и оценки уровня развития разных видов способностей ребенка, кри-

терии эффективности условий их дальнейшего развития, что не позволяет достаточно полно определить 

содержание подготовки учителя для одаренных детей, перечень требований к ней, формы работы. 

В целях комплексного решения проблем, возможно рассматривать образовательное пространство 

региона как образовательно-профессиональную среду, представляющую собой систему сетевого взаи-

модействия учреждений общего, дополнительного и профессионального образования. 

Система повышения квалификации может и должна стать основой для формирования компонен-

тов профессиональной компетентности педагога, необходимых для организации эффективной работы с 

одарѐнными детьми. 

Подробнее рассмотрим внутриорганизационные формы повышения квалификации. Среди таких 

форм, прежде всего, можно выделить внутриорганизационное повышение квалификации, основанное 

на принципах самообучающейся организации. Научными основаниями для такой формы повышения 

квалификации педагогических работников стали: научно-методическая работа в школе, которая прово-

дится в существующих традициях обобщения и систематизации передового педагогического опыта – 

традиционная организация повышения квалификации; 2) теория самообучающейся организации П. Сен-

ге как механизма внедрения системы непрерывного образования педагогов –  инновационная организа-

ция повышения квалификации. В основе идеи самообучающейся организации лежит подход, что каж-

дая организация в состоянии учиться. Под обучением понимаются не обязательные курсы повышения 

квалификации, а постоянное совершенствование, как каждого члена организации, так и всей организа-

ции, как единого организма. Она также основана на предложении, что компании подвергаются быст-

рым изменениям, и их руководители должны быть готовыми к неожиданностям. Для этого в компаниях 

должно проходить непрерывное обучение, которое является необходимым условием эффективности 

деятельности и развития. 

Основой для внутриорганизационного повышения квалификации может стать программа разви-

тия учреждения, в которую закладываются и задачи по совершенствованию профессионального мастер-

ства педагогических кадров, способных работать в развивающемся образовательном пространстве и, в 

особенности, с категорией одарѐнных детей. В системе внутриорганизационного повышения квалифи-

кации может быть выделено несколько уровней: индивидуальный уровень; уровень методических объе-

динений (предметно-цикловых комиссий, кафедр); уровень учреждения / организации; муниципаль-

ный / региональный уровень. 

Так, например, на индивидуальном уровне это может быть изучение научно-методической лите-

ратуры по вопросам детской одарѐнности, нормативных документов, написание различного рода работ 

по актуальным темам выявления, сопровождения одарѐнных детей, формам и методам работы с одарѐн-

ными детьми, взаимное посещение занятий, переработка учебных материалов с учѐтом использования 

новых технологий и с учѐтом специфики работы с одарѐнными детьми. Основная цель данного уровня 

это повышение общепрофессионального уровня, актуализация предметных, психолого-педагогических 

и методических знаний, умений и навыков.  

Необходимо также овладение и специфическим компонентом профессиональной квалификации 

педагогов, а именно овладение умениями и навыками в области разработки и реализации методов выяв-

ления одаренных детей на основе признаков одаренности; умениями и навыками в области дидактики и 

методики обучения одаренных детей с учетом видов и особенностей одаренности учащихся, их контин-

гента и конкретных условий обучения; умения и навыки психолого-педагогического консультирования 

одаренных детей, их родителей и других членов семьи.  

При внутриорганизационном повышении квалификации реализация данных задач может быть 

осуществлена на уровне методических объединений, уровне учреждения и муниципальном или регио-

нальном уровне посредством участия в опытно-экспериментальной и исследовательской работе, разра-

ботке учебно-методических комплексов, издании учебных пособий, дидактических материалов, прове-

дении и участии в мастер-классах, выступлений на конференциях, семинарах, конкурсах и т.д. Внутрен-

них ресурсов организации для решения данной задачи явно будет недостаточно и потребуется внешняя 

квалифицированная помощь научно-исследовательских организаций, учреждений высшего и дополни-

тельного профессионального образования. 

Ещѐ одним важнейшим компонентом в повышении профессиональной квалификации педагогов, 

работающих с одарѐнными детьми, является профессионально-личностная составляющая. Высокие 

уровни развития познавательной и внутренней профессиональной мотивации, эмпатии, внутренний 

локус контроля; высокая и адекватная самооценка; стремление к личностному росту и т.д. Эти качества 

сработают эффективно лишь тогда, когда будут ощущаться педагогом как внутренняя потребность. 

Формированию данных качеств может помочь система консультирования и тренингов. В этой форме, 
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как показывает опыт обучения педагогов, им легче осознать собственные личностные проблемы, ме-

шающие в работе, она эффективна для формирования необходимых учителю навыков самопознания, 

самоконтроля, а также потребности саморазвития. Реализации данной задачи во многом будет способ-

ствовать качественная работа службы психолого-педагогического сопровождения.  

Таким образом, ключевая идея внутриорганизационного повышения квалификации в контексте 

работы с одарѐнными детьми состоит в том, что эффективность деятельности образовательной органи-

зации зависит не столько от накапливания и использования уже найденных способов педагогического 

воздействия, сколько от развития навыков самостоятельного решения возникающих вопросов, от спо-

собности педагогов обучаться на собственном опыте.  

Поваренков, Ю. П. Психологическое содержание профессионального становления человека / 

Ю.П. Поварѐнков, М.: УРАО, 2002. 

Сенге, П. Пятая дисциплина: искусство и практика самообучающейся организации / П. Сенге, М.: 

ЗАО «Олимп-бизнес», 1999. 

 

Психологический анализ факторов зависти студентов с разным социальным статусом 

Кукушкина А.Н. 

Московский городской психолого-педагогический 

 университет,  г. Москва 

Научный руководитель: Кочетова Т.В. 

Актуальность настоящего исследования обусловлена, прежде всего, тем, что в настоящее время уси-

ливается влияние на жизнь людей тех социально-экономических процессов, которые приводят к увели-

чению неравенства в российском обществе, актуализирующем, по мнению многих авторов философ-

ских, психологических и психоаналитических работ, завистливое отношение, как к отдельному челове-

ку, так и к целым группам. Образ успеха, понимаемого, как правило, как материальное благополучие, 

активно тиражируется в средствах информации, становится частью массового сознания. Стремление 

соответствовать идеалам общества потребления неизбежно активизирует зависть, как у честолюбцев, 

так и у социальных аутсайдеров. В этой ситуации закономерно возрастает интерес к изучению социаль-

но-психологических факторов, обуславливающих  возникновение феномена зависти.  

Юношеский возраст – один из наиболее сложных периодов развития человека. Несмотря на относи-

тельную кратковременность, он во многом определяет всю дальнейшую жизнь индивида. Переход к 

этому возрасту характеризуется глубокими изменениями условий, влияющих на личностное развитие 

ребенка. Эмоциональное развитие претерпевает в это время существенное изменение. 

В отношениях со сверстниками у молодѐжи часто возникают ситуации, которые заставляют их испыты-

вать чувство зависти. Еѐ предметом чаще всего является популярность среди сверстников, как своего, 

так и противоположного пола. К сожалению, большинство из них не умеют распознавать это чувство в 

себе и из-за этого страдают и/или приходят в смятение. 

Если данная проблема затрагивает юниора и его сверстника, стоящего ниже на юношеской обществен-

ной лестнице, то первый, скорее всего, будет испытывать чувство вины. Если же он вступает в кон-

фликт с кем-то выше себя в социальной иерархии, им будет владеть зависть. Для эмоционального раз-

вития юниоров крайне важно помочь им увидеть и понять причину их зависти и найти такие способы, 

которые помогут справляться с этим состоянием. Если они не научатся этому, может случиться так, что 

с помощью этого чувства ими будут управлять все, кому вздумается, у юниора может проявляться одна 

из форм агрессивного поведения – обида, в основе которой лежит зависть. Изучив причины и объекты 

зависти у молодѐжи с различным социальным статусом, и на этой основе разработав рекомендательный 

блок профилактики проявлений данного феномена,  поможет избавиться от деструктивного поведения в 

юношеской среде и сделает более качественными услуги психологической помощи в государственных 

общеобразовательных учреждениях г. Москвы согласно документу «Развитие образования г. Москвы 

«Столичное образование» (подпрограмма «Общее образование»). 

В этой связи, целью исследования является изучение социально-психологических аспектов проявления 

профессиональной зависти у студентов с разным социальным статусом. 

Объект: проявления профессиональной зависти в юношеском возрасте  

Предмет: особенности проявлений профессиональной зависти у студентов с разным социальным ста-

тусом 

Задачи: 

провести анализ литературных источников  по проблеме; 

рассмотреть с разных позиций понятие зависти; 
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провести теоретический анализ  социально-психологических аспектов проявления  профессиональной 

зависти; 

провести эмпирическое исследование, в котором предметом являются социально-психологические ас-

пекты проявлений профессиональной зависти; 

изучить социально-психологические аспекты проявления зависти у студентов с различным социальным 

статусом.  

Гипотезы исследования: 

Статусная позиция предрасполагает к проявлению зависти: у социометрически среднестатусных членов 

группы чувство профессиональной зависти проявляется по отношению к  социометрическим лидерам. 

Статусная позиция способствует проявлению зависти: у социометрических лидеров группы не проявля-

ется чувство профессиональной зависти к социометрически среднестатусным членам группы. 

Структура исследования: 

Первый этап. Цель - изучение индивидуально-психологических характеристик студентов, которые мо-

гут оказывать влияние на проявление зависти. На этом этапе проводилась методика  Big 5 (Р. МакКрае 

и П. Коста). Общее количество участников 47. В результате выявлено, что лидеры обладают такими 

индивидуально-психологическими особенностями, благодаря которым испытывает положительные 

эмоции, хорошо чувствует себя в социуме и думают об окружающих в позитивном свете. Они общи-

тельны и дружелюбны, открыты для новых стимулов, широкий круг интересов. Среднестатусные обла-

дают такими индивидуально-психологическими особенностями, благодаря которым умеют жить в со-

гласии с людьми разных взглядов и убеждений, большой интерес к внешнему миру, чем к своей лично-

сти. 

Второй этап.Цель-определение социально-психологической переменной: социометрического статуса 

личности, которая также может оказывать влияние на проявление зависти. Здесь участие приняли 30 

человек. На этом этапе проводился метод социометрических измерений (Д.Морено), и было выявлено, 

что: в 1 группе из 25 человек 4 лидера, 17 среднестатусных и 4 аутсайдера. Во 2 группе из 26 человек 4 

лидера, 16 среднестатусных  и 6 аутсайдеров. В 3 группе из 19 человек: 3 лидера, 15 среднестатусных и 

1 аутсайдер. Полученные результаты можно ориентировочно интерпретировать с известной долей ого-

ворки, так как во время проведения исследования присут- ствовало меньше половины студентов.По 

этим результатам составлялись групповые социометри- ческие матрицы и далее составлялись опреде-

лѐнные пары студентов по социометрическому статусу: 4 пары, в составе которых был один лидер, а 

другой среднестатусный член группы. 

Третий этап. Цель - выявление влияния статуса на возникновения чувство зависти. Здесь проводилась 

беседа с составленными ранее парами. Количество респондентов на этом этапе – 8. Студентов спраши-

вали об их профессиональных целях и желаемой карьере. Собеседование каждый раз проходили двое, 

но в качестве второго опрашиваемого на самом деле выступал студент, которому заранее была дана 

инструкция высказывать практически те же пожелания, что и настоящий испытуемый. В первом случае 

было 2 пары среднестусный-лидер, где последнему давалась инструкция о высказываниях похожих це-

лей, во втором случае была пара лидер-среднестатусный, где та же инструкция  дана уже среднестатус-

ным членам группы. Далее студенты, у которых была инструкция, заканчивали собеседование и уходи-

ли, а их собеседник оставался на личную беседу, и им каждый раз сообщалось, что результаты методи-

ки, которые были поведены на 1 этапе испытуемого якобы в той или иной степени хуже, чем результа-

ты второго участника собеседования. Затем этого испытуемого в личной беседе спрашивали о его эмо-

циональной реакции и отношении к ситуации. В результате беседы в первом случае с участниками экс-

перимента было выявлено, что среднестатусные члены группы склонны проявлять чувство зависти к 

лидерам группы: по их словам, появлялось чувство досады, огорчения, унижения и осознания собствен-

ного поражения, отстранение от целей. 

Во втором случае выявлено, что лидеры не склонны завидовать среднестатусным членам группы: у ис-

пытуемых не возникало чувство беспокойства, метания от одной цели к другой. 

Четвертый этап. Проведение анализа и интерпретация результатов исследования.  

Выводы: Проанализировав показатели, полученные в результате исследования можно придти к следую-

щему выводу: социальный статус студента влияет на проявление чувства профессиональной зависти. 

Таким образом, исходная гипотеза о том, что статусная позиция способствует проявлению зависти: у 

социометрически среднестатусных членов группы чувство профессиональной зависти проявляется к 

социометрическим лидерам, подтвердилась.  
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Эмоциональная культура в структуре психологической компетентности 

учителя начальных классов 

Куликова Т.И., Тульский государственный педагогический университет им. Л.Н. Толстого, 

г.Тула 

Статья подготовлена при финансовой поддержке РГНФ (проект №11-16-71019а/Ц) 

В рамках современной гуманистической парадигмы все большую актуальность и значимость 

приобретают такие формы поведения человека, которые обеспечивают ему поддержку в борьбе  с раз-

рушительными воздействиями среды, снабжают его более эффективными механизмами защиты от па-

губных тенденций общества, позволяют сохранять гармонию с самим собой и окружающим миром, 

отстаивать свою духовную целостность, свои нравственные идеалы, свои права на личное счастье и 

здоровье, повышают адаптационные возможности организма и психики в целом. 

Гуманизация образования невозможна без интеграции в этот процесс эмоциональной состав-

ляющей изначально целостной духовной жизни человека. Гуманиза-ция личности предполагает куль-

туру эмоциональной жизни, способность учителя ценить, правильно понимать, искренне принимать 

и адекватно выражать свои собственные переживания и переживания учащихся. Эмоциональная 

культура значительно облегчает вступление учителя в подлинный равноправный диалог с учащими-

ся. Раскрепощение эмоциональной жизни обогащает самого учи-теля, делает полноценным его об-

щение не только с учащимися, но и с коллегами, другими людьми. Таким образом, эмоции помога-

ют учителю эффективно работать  и полноценно жить.  

Психологическая культура переживаний необходима каждому учителю, преподавателю, и ее 

становление начинается с попытки анализа своего эмоционального опыта, с культивирования в  

себе умений внимательно слушать самого себя, точно выражать свои переживания, отличая при 

этом подлинные безоценочные  эмоции от деструктивных эмоциональных оценок.  

Реализация этих форм поведения людей во многом зависит от качества их эмоциональной жизни. 

На современном этапе все больше внимания уделяется развитию  чувств и эмоций, но в то же время мы 

все реже встречаемся с сочувствием и готовностью помочь окружающим. Возникающий в результате 

дефицит эмоционально-ценностного отношения к миру, к другим людям приводит к грубости, цинизму, 

примитивности жизненных ориентаций школьников.   

Описание многих ситуаций социальной адаптации и дезадаптации сегодня осуществляется в тер-

минах эмоциональных состояний: уныние и хандра, ощущение бессмысленности существования, недо-

вольство собой и другими; склонность к агрессии, нервозность, ненависть, злоба, зависть; дефицит со-

страдания, альтруистических порывов, заботы о ближнем. Стрессы, депрессии, фрустрации, эмоцио-

нальные депривации - примеры различных проявлений эмоционального неблагополучия, объясняющие 

причины многих физических и психических заболеваний.  

Между тем, в культуре выработаны определенные способы и формы эмоционального поведения 

людей, обеспечивающие им целесообразное и эффективное взаимодействие, составляющие основу их 

социальной компетентности. Эти способы и формы в опыте отдельного человека объединяются в слож-

ное личностное качество, которое проявляется в эмоциональной отзывчивости, умении сопереживать, 

эмоциональной саморегуляции, направленности личности на свои переживания и может быть названо 

эмоциональной культурой. Эмоциональная культура как личностное качество не передается по наслед-

ству, не образуется с необходимостью в опыте каждого человека без исключения, а требует целенаправ-

ленного воспитания.  

В работах отечественных и зарубежных психологов проблема эмоциональной культуры пред-

ставлена теориями об эмоциях (Ф.Е. Василюк, Л.С.Выготский, Б.И. Додонов, А.Н. Запорожец, К. Изард, 

А.Н. Леонтьев, А.Е. Олыпанникова, К.К. Платонов, С.Л. Рубинштейн, П.В. Симонов, Б.М. Теплов, С. 

Томкинс, Г.А. Фортунатов, П.М. Якобсон).  

Анализ научной литературы  показал, что существует достаточно широкий диапазон понятий, 

характеризующих эмоциональную сторону человека (эмоциональные переживания, эмоциональная 

сфера, эмоциональные процессы, эмоциональность, эмоции, чувства, эмоциональные состояния, эмо-

циональная черта).  

В работе С.Л. Рубинштейна «Основы общей психологии» (2002) говорится о том, что человек 

относится определенным образом к тому, что его окружает, и это отношение его к миру, к тому, что он 

испытывает и совершает, происходит в форме непосредственного эмоционального переживания. Автор 

выделяет следующие виды эмоциональных переживаний: эмоции, чувства, аффекты, страсти. К эмо-

циональному состоянию                 С.Л. Рубинштейн относит настроение, определяя его как общее эмо-

циональное состояние личности, выражающееся в «строе» всех его проявлений. Автор указывает, что, в 

отличие от эмоций, чувств, настроение не предметно, а личностно - это не специальное переживание, 

приуроченное к какому-то частному событию, а разлитое общее эмоциональное состояние.  
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Установлено, что ценность одних и тех же пережива-ний для разных лиц ранжирована по-

разному. В связи с этим в психологии и было введено понятие общей эмоциональной направленности. 

Эмоцио-нальная направленность, таким образом, связана с функционированием эмоции в качестве цен-

ности, и только по этому признаку она отличается от морально-мировоззренческой. 

Общая эмоциональная направленность человека сказывается прежде всего в выборе им той сфе-

ры деятельности, которая наиболее соответствует этой направленности. Б.И. Додонов предлагает выде-

лять 10 типов общей эмоциональной направленности человека: 

1. Альтруистический тип. Лицам, принадлежащим к этому типу, важен непосредственный кон-

такт с теми, кому они служат, важны и особенно ценны испытываемые при этом эмоции нежности, 

умиления, сочувствия, сопереживания. В большинстве случаев альтруистический тип способствует фор

-мированию действительно самоотверженной личности.  

2. Коммуникативный тип. Как тип общей эмоциональной направленно-сти человека, он близок к 

альтруистическому. Наиболее характерные для людей этого типа ситуации связаны с общением с людь-

ми. Для них особен-но важен всякий положительный эмоциональный контакт с себе подоб-ными. Круг 

наиболее ценных для этого типа личности переживаний — это удовлетворяемое желание общаться, 

делиться мыслями и переживаниями с дру-гими людьми, чувство симпатии, расположения, уважения, 

обожания, чувство признательности, благодарности.  

3. Праксический тип. Для праксического типа в качестве наиболее ценного эмоционального 

компонента деятельности выступает, во-первых, само стремление к цели, а во-вторых - своеобразная 

эмоциональная «захваченность» продвижением в направлении к ней, удовольствие от движения вперед, 

от достижений на этом пути. Для таких лиц характерно совершение полезного и нужного с большим 

напряжением воли, увлеченность работой, если она выполняется по строго задуманному плану и прино-

сит желаемые результаты.  

4. Гностический тип. Наиболее привлекательной эмоциогенной ситуа-цией для людей гностиче-

ского типа является решение сложных позна-вательных   проблем.   Подобным  личностям   свойствен-

но  удовлетворение потребности в познавательной гармонии: стремление нечто понять, проникнуть в 

сущность явления; неудержимое стремление преодолеть противоре-чия в собственных рассуждениях, 

привести все в систему.  

5. Романтический тип. Под романтической направленностью этого типа людей можно понимать 

их стремление к таинственному, необыкновенному, волнующе-загадочному, экзотическому. Романти-

ческий тип людей близок к гностическому своей познавательной, поисковой устремленностью, однако 

далеко не равнозначен ему.  

6. Пугнический тип. Название этого типа общей эмоциональной направленности происходит от 

латинского слова «pugno» — бороться. Это тип лю-дей, которых неудержимо влечет к себе опасность, 

ситуация борьбы с нею и победы над ней. Борьба влечет, их не столько возможностью самоутвержде-

ния, сколько не-посредственным удовольствием от самого ее процесса, от наслаждения острыми ощу-

щениями.  

7. Эстетический тип. Люди, относящиеся к этому типу, выше всего це-нят наслаждение пре-

красным. Удовлетворяемая жажда красоты, чувство прекрасного, изящного, грациозного, возвышенно-

го - вот мир тех переживаний, к которым их неудержимо и постоянно влечет. Нередко их любимы-ми 

эмоциональными состояниями являются лирическая, светлая грусть, задумчивость. 

8. Глорический тип (от лат. gloria — слава). Это тип людей, для которых самой приятной оказы-

вается ситуация, когда ими любуются, восхища-ются, когда перед ними преклоняются. Лица с глориче-

ским типом эмоциональной направленности встречаются не так уж часто, однако почти во всех случаях 

у таких людей одновременно обнаруживается наличие обычно тщательно скрываемого комплекса 

неполноцен-ности. 

9. Акизитивный тип (от фр. acquisition — приобретение). Главным наслаждением людей данного 

типа является удовольствие от накопления чего-либо. Для определения данного типа важно отметить 

своеобразное чувство удовлетворяемой страсти от приобретаемого, самоценности приобретений. По-

скольку такая самоценность порою может сочетать-ся со специальной целью, иногда даже общественно 

полезной, не следует спешить с осуждением людей акизитивного типа. 

10.  Гедонический тип. Гедонизм в переводе с греческого означает «наслаждение». По призна-

ку тех эмоций, переживание которых составляет главное наслаждение человека, выделяются и все ос-

тальные типы эмоциональной направленности. «Гедонисты» любят испытывать чувства, которые связа-

ны не с продуктивной деятельностью, а с удовлетворением чисто органических потребностей или близ-

ких к ним потребностей в физическом и духовном комфорте. 

Мы исследовали эмоциональную направленность учителей начальных классов, используя тест-

анкету Б.И. Додонова (2004). Респондентам было предложено  проранжировать в порядке наиболее зна-
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чимых для них  10 видов эмоций. Анализируя  полученные результаты, следует отметить, что основные 

виды эмоциональной направленности респондентов - это гедонистические эмоции, связанные с удовле-

творением потребности в телесном и душевном комфорте - 33%.  Акизитивные эмоции возникают в 

связи с интересом к накоплению, «коллекционированию» вещей, выходящему за пределы практической 

нужды в них – 25%;  праксические эмоции вызываются деятельностью, ее успешностью или неспешно-

стью – 45%;  коммуникативные эмоции возникают на основе потребности в общении – 75%; альтруи-

стические эмоции возникают на основе потребности в содействии, помощи, покровительстве другим 

людям – 62% и эстетические эмоции являются отражением потребности человека быть в гармонии с 

окружающим - 25%. 

Тип общей эмоциональной направленности личности, выступая в качестве одного из системооб-

разующих факторов всей психологической структуры, накладывает отпечаток на многие особенности 

эмоциональной сферы человека. Эмоциональная же сфера, в свою очередь, оказывает свое воздей-ствие 

на восприятие человеком окружающей действительности, на его меч-ты и планы, на выбор деятельно-

сти, друзей, любимых, на творчество, на представление о счастье. 

Эмоциональная культура есть часть общей культуры, основополагающее свойство личности, ха-

рактеризующее направленность личности к эмоционально-творческой деятельности, имеющее способ-

ность воспринимать, выражать, понимать и регулировать эмоции. Эмоциональная культура учителя, 

как компонент в структуре социально-психологической компетентности, является показателем его про-

фессиональной компетентности в целом. Профессия педагога предъявляет серьезные требования к эмо-

циональной сфере личности. Во многих исследованиях зарубежных и отечественных ученых обращает-

ся внимание на тот факт, что эмоциональную культуру, как и любую другую культуру, следует форми-

ровать и воспитывать. Работа учителя требует от него затрат огромных душевных сил. Каждая напря-

женная ситуация вызывает у педагога эмоциональное напряжение. Если педагог не работает со своими 

отрицательными эмоциями, то самочувствие его ухудшается, а, следовательно, снижается работоспо-

собность, что ведет в свою очередь к синдрому «эмоционального выгорания». Важнейшими показателя-

ми эмоциональной культуры учителя начальных классов является высокий уровень развития эмоцио-

нальной устойчивости, эмпатии и эмоциональной гибкости учителя. Эмоциональная культура отражает 

уровень профессионального мастерства, эмоциональную зрелость личности и влияет на имидж педаго-

га.  

В развивающей системе обучения эмоциональная творческая личность должна уметь восприни-

мать и познавать окружающий мир и себя как на вербальном, так и на невербальном уровне. На высо-

ком уровне должно быть сформировано умение выражать свои мысли, чувства. Чем свободнее человек 

ориентируется в мире эмоций, чем больше оттенков эмоциональной зоны он знает и может их выра-

зить, тем наиболее адекватно будет его эмоциональная реакция на явления действительности, на жиз-

ненные ситуации, тем выше будет его коммуникативная культура, культура мышления, поведения, а 

значит, и общая культура. 

Только обладая собственным богатым эмоциональным миром, человек может «включить» вооб-

ражение и поставить себя на место другого, не дать отрицательным эмоциям «взять верх» над разумом, 

суметь сдерживать гнев, ярость или, наоборот, проявить любовь, страсть, нежность адекватно ситуации. 

Таким образом, эмоциональная культура учителя начальных классов – это:  

умение осознавать и оценивать себя (свои сильные и слабые стороны, свои чувства и поведение, 

причины их появления и последствия, к которым они приводят, составлять план личного развития); 

умение управлять собой (своими установками, поведением, принимать решения, быть, где надо, 

настойчивым, гибким, справляться со стрессовыми и конфликтными ситуациями, управлять своими 

эмоциями так, чтобы они работали на вас, а не против вас); 

умение мотивировать себя (определять четкие направления движения, достигать результатов, 

иметь положительные настрой, делать свою жизнь и работу интересной); 

умение понимать Других, их эмоции, чувства, особенности и причины поведения; быть терпи-

мым; 

умение строить взаимоотношения с Другими (умение строить отношения доверия, уважения, 

уметь договариваться, быть хорошим участником команды). 

 

Сказкотерапия в комплексной реабилитации несовершеннолетних  

Кулькова Ж.Г.,  ГОУ Областной центр 

 диагностики и консультирования, г.Челябинск 

На базе Государственного образовательного учреждения для детей, нуждающихся в психолого-

педагогической и медико-социальной помощи - Областного центра диагностики и консультирования в 
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2011 году открыто  уникальное для Южного Урала реабилитационное отделение для наркозависимых 

детей и подростков, для  несовершеннолетних с суицидальными намерениями и иными формами деви-

антного поведения, для дезадаптированных обучающихся, воспитанников.  

В отделение пребывают подростки в возрасте от 10 до 16 лет. Несовершеннолетним с поведенче-

скими проблемами и подросткам, оказавшимся в трудной жизненной ситуации, комплексная психолого

-медико-педагогическая помощь оказывается в режиме дневного стационара. Комплексная программа 

реабилитации реализуется в течение трех недель и включает учебные и психокоррекционные занятия, 

профориентационный тренинг и занятия по правовому просвещению, физиотерапевтические процеду-

ры и занятия спортивно-оздоровительной направленности, индивидуальные и подгрупповые психотера-

певтические занятия. Для оказания реабилитационных и коррекционно-развивающих услуг в Центре 

имеется тренинговые и учебные классы, комната релаксации, тренажерный зал, кабинет физиотерапии 

и пр. В своей работе специалисты Центра – врач-психотерапевт, психиатр-нарколог, используют высо-

коэффективное медицинское оборудование: Бослаб, Стабилотест, Орион, Гармония, Фотстрим, др. 

 Психологи реабилитационного отделения в работе с детьми и подростками используют разнооб-

разные технологии и методики оказания психологической помощи. Одной из самых эффективных явля-

ется сказкотерапия. Психологи Центра — ведущие специалисты реабилитационного отделения, прошли 

курсовую подготовку на базе Института Сказкотерапии (г.Санкт-Петербург) и Уральского Региональ-

ного центра Сказкотерапии (г.Екатеринбург).  

Согласно двум из четырех определений комплексной сказкотерапии, которые даны Татьяной 

Дмитриевной Зинкевич-Евстигнеевой (г.Санкт-Петербург): 

Сказкотерапия - это воспитательная система, формирующая и поддерживающая созидательную 

систему ценностей человека. Основное воздействие в этом методе происходит именно на ценностном 

уровне. Все сказки, прежде всего, несут информацию о жизненных ценностях.  

Сказкотерапия - это система развития эмоционального интеллекта. Благодаря ей развивается са-

мосознание, саморегуляция, социальная чуткость и способность управлять отношениями.  

Применение сказкотерапии в реабилитации детей и подростков с поведенческими расстройства-

ми отмечено рядом особенностей. Сказка обычно выполняет три функции: диагностическую, терапев-

тическую (коррекционную) и прогностическую. Диагностическая сказка предполагает выявление уже 

имеющихся жизненных сценариев и стратегий поведения ребенка. В сказочной форме психологам лег-

че донести и передать информацию, а подросткам  легче увидеть и принять еѐ (не так обидно, не так 

больно). Для сказочного героя легче придумать выход из положения — ведь в сказке все можно! Диаг-

ностичен выбор и самоидентификация подростка со сказочным героем. Сказка используется в качестве 

метафорической призмы, сквозь которую рассматривается сложившаяся конфликтная, психологически 

напряженная ситуация жизни подростка. Чувствуя себя защищенным сказочной реальностью, он может 

сформулировать собственные чувства и осознать желания, а также сказать о том, что его беспокоит, 

тревожит, гнетет. Маркерами позитивного психологического состояния воспитанника является адекват-

ность, идентичность сказочного героя его полу и возрасту. Стремления и притязания подростка   отра-

жаются в выборе сказочной страны, эпохи, социальной ситуации сказочного сюжета.  

В психологической практике работы с воспитаннками реабилитационного отделения использу-

ются как хорошо известные, узнаваемые с первых строк народные или авторские (Х.-К. Андерсен, К. С. 

Льюис, Е. Шварц), так и специально сочиненные самим подростком, группой подростков, психологом 

сказки. Сюжеты предлагаемых сказок, создающихся как психотерапевтические, обязательно содержат 

возможности для изменения героев сказки, а также ситуации выбора, требующие от них ответственного 

решения. В работе с подростками важно использовать сказки, свободные от явного морализаторства, но 

в тех случаях, где психологическая проблема соприкасается с этической, там, где возникают вопросы 

ценностей или, тем более, смысла жизни, в сказке должна  присутствовать этическая составляющая.  

Сказкотерапия — один из наименее травмоопасных, комфортных и безболезненных методов пси-

хотерапии. Для подростково-юношеской группы это может быть, например, «Гадкий утенок» как сказка 

о проблемах неприятия себя, комплекса неполноценности, конфликта со средой. Сказочный сюжет, 

маршрут, по которому идет к своей цели герой, и выбор пути при таком подходе остается за подрост-

ком, а психолог может помочь в поиске вариантов. Авторский вариант решения проблемы, заданный в 

сказке, предлагает, (но не навязывает!) один из вариантов решения, обычно более или менее конструк-

тивный. Часто этот вариант не приходит в голову подростку, как иногда не приходит ему сама мысль о 

возможности различных выходов из ситуации, которая кажется абсолютно неразрешимой.  

Дополнительным диагностическим критерием является выбор подростком сказочных помощни-

ков, тех, кто может оказать главному герою поддержку и помощь. Часто подростки выбирают не только 

персонажи — людей или живоных, но и сказочные предметы — меч-кладенец, ковер-самолет, шапку-

неведимку, волшебную палочку. В терапевтических целях психолог нередко предлагает воспитаннику 
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дополнительные артефакты, клады, «указатели пути», помощников — фей, волшебников, магов. Важ-

ным для психолога-сказкотерапевта  в работе с подростками является выбор конечной цели, перспекти-

вы сказочного сюжета. То, к чему стремится подросток, становится в сказке окончанием, эпилогом. И 

при оказании индивидуальной помощи, и в ходе групповой работы с воспитанниками в реабилитацион-

ном отделении психолог настраивает подростков  на позитив.  

Сказкотерапия в работе с подростками с поведенческими расстройствами актвизирует внутрен-

ние ресурсы, повышает реабилитационный потенциал, снимает психоэмоциональное напряжение и ни-

велирует негатиные проявления психологических защит. Применение сказкотрапевтических приемов и 

методов в работе с воспитанниками существенно повышает эффективность комплексного реабилитаци-

онного процесса. 

 

Психолого–педагогическое сопровождение одаренных учащихся в лицее -

интернате «Центр одаренных детей» 

Кутковая М.А., ГБОУ лицей–интернат «Центр одаренных детей», г. Нижний Новгород 

Сверхактуальность проблемы выявления, развития и поддержки одаренных детей обусловле-

на происходящими в обществе переменами, стремительностью изменений жизни современного че-

ловека, которая касается как его личностного, так и профессионального уровня. При этом речь 

идет, в первую очередь, именно о развитии одаренного ребенка для успешного включения его в 

дальнейшую профессиональную деятельность, для превращения одаренного ребенка в одаренного 

взрослого.  

Сотни лет в общественном сознании формировались представления об одаренности. В этом по-

нимании аккумулировались научные изыскания выдающихся умов и частные, обыденные наблюдения 

простых людей. Одаренным, умным человеком всегда называли того, кто был способен к выдающимся 

достижениям, мог найти интересный, неожиданный выход из сложной ситуации, создать что-то прин-

ципиально новое, легко приобретал новые знания, делал то, что другим недоступно. 

Корень слова «одаренность» - «дар». Произнося слово «одаренность», мы подчеркиваем, что в 

психике человека есть нечто такое, что им «не заслужено», «не заработано», «не выучено», это то, что 

ему «даровано».  

Ответы на вопросы, кого считать одаренным, что такое одаренность, дают современные концеп-

ции одаренности. 

В настоящее время существует целый ряд различных подходов и научных концепций одаренно-

сти, разработанных отечественными и зарубежными психологами: А.Г. Асмолов, Д.Б. Богоявленская, 

В.Н. Дружинин, Н.С. Лейтес, A.M. Матюшкин, В.И. Панов, А.И. Савенков, Б.М. Теплов, М.А. 

Холодная, В.Д. Шадриков и др., а также Г. Гарднер, Дж. Гилфорд, Дж. Рензулли, Ч. Спирмен, Р. 

Стернберг, К. Тейлор, Е. Торренс, К. Хеллер и др. 

В работе с одаренными детьми мы ориентируемся на «Рабочую концепцию одаренности», авто-

ры которой выделяют два фактора одаренности: инструментальный и мотивационный.  

Этот подход несколько напоминает модель Дж. Рензулли. Но если Дж. Рензулли выделяет три 

фактора одаренности, то авторы «Рабочей концепции» объединяют «выдающиеся способности» и 

«креативность» в один фактор - инструментальный. Выделение мотивационного фактора наряду с 

инструментальным объясняется тем, что авторы предлагают рассматривать одаренность в двух ос-

новных аспектах: могу и хочу [1]. 

Несмотря на многообразие подходов к пониманию одаренности, считаем, что критериями общей 

одаренности личности являются: 

— Высокая познавательная мотивация; 

— Развитая структура интеллекта; 

— Высокий уровень креативности; 

— Развитый эмоционально-волевой потенциал. 

Основной целью психолого-педагогического сопровождения в лицее-интернате «Центр одарен-

ных детей» является выявление, развитие, поддержка одаренных учащихся, что обусловлено специфи-

кой образовательного учреждения. 

ГБОУ лицей–интернат «Центр одаренных детей» – имеет статус областного учреждения, реали-

зующего программы среднего (полного) образования, программы повышенного уровня, программы 

дополнительного образования. В нем обучаются дети с 10 класса, поступившие в лицей из школ Ниже-

городской области. Это либо академически успешные, либо одаренные дети.  

Создание условий для оптимального развития одаренных детей, включая просто способных 

детей, в отношении которых есть серьезная надежда на дальнейший качественный скачок в развитии их 
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способностей, является одним из приоритетных направлений работы лицея. 

В лицее сложилась определенная система работы, позволяющая на основе комплексного иссле-

дования, с последующим анализом и обобщением полученных результатов, выявлять одаренных уча-

щихся и планировать процесс их развития. 

 Выделим еѐ основные этапы: 

Предварительный этап (до поступления в лицей). На данном этапе проводится сбор 

информации о ребенке (портфолио о его интересах, успехах и достижениях): 

— сведения об успеваемости по прежнему месту учебы; 

— сведения об участии в олимпиадах, в НОУ; 

— сведения об интересах, занятиях ребенка; 

— сведения о составе семьи, еѐ образовательном уровне; 

— сведения о раннем развитии ребенка, о состоянии здоровья. 

Диагностический этап. Для диагностики одаренности психологами используются: 

«Прогрессивные матрицы» Дж. Равена, невербальный тест Р. Кеттелла, компьютерная версия теста 

структуры интеллекта Р. Амтхауэра [2], тест креативности Е. Торренса в адаптации Е. Е. Туник [3] и 

другие методики. 

Кроме вышеперечисленных методик используется «Шкала экстернального—интернального кон-

троля» Дж. Роттера — с целью изучения волевого потенциала личности, исследования самостоя-

тельности и активности человека в достижении поставленных целей, степени личной ответственности 

за происходящие с ним события. 

Оценочный этап. Данный этап ориентирован на уточнение, конкретизацию информации, получен-

ной на предыдущих этапах. 

 Выявление проявлений одаренности в разных видах деятельности. Наблюдение в урочной и вне-

урочной деятельности проводится всеми специалистами, работающими с учащимися: классными 

руководителями и воспитателями, учителями–предметниками, психологами, музыкальным руководи-

телем, руководителями кружков и секций, администрацией. 

 Анализ и оценка работ и продуктов творческой деятельности учащихся, достижений пред-

метных олимпиад, успеваемости. (Классные руководители, воспитатели, учителя - предметники, 

педагоги–психологи, администрация) 

 Использование тренинговых методов и заданий в работе с учащимися. (Педагоги– психологи). 

 Оценка учащимся своих успехов, способностей, интересов, мотивации. Сведения собирает 

психолог в ходе индивидуальных консультаций. 

 Оценка учащегося одноклассниками. Проводится с помощью опросников: «К кому бы ты об-

ратился за помощью по физике, математике, английскому языку и т. д. Чьи ответы самые остроум-

ные? Информацию собирает и обобщает психолог. 

 Оценка учащегося родителями, изучение особенностей развития учащегося в семье, начиная с 

раннего детства. Данную информацию собирают психологи, классные руководители, воспитатели в 

ходе родительских собраний и индивидуальных консультаций. 

Обобщающий этап. В ходе данного этапа обобщается вся имеющаяся информация. Данные 

диагностических исследований, наблюдений, оценочные характеристики анализируются в ходе 

психолого-медико-педагогических консилиумов. Психолого-медико-педагогический консилиум пред-

ставляет собой форму коллективной групповой работы психологов, медиков, педагогов, воспитате-

лей, администрации лицея. Консилиум проводится по каждому классу не менее 3 раз в год (в середи-

не октября, в середине декабря и в конце апреля). В некоторых случаях организуются внеплановые кон-

силиумы по отдельным классам и отдельным учащимся.  

Поскольку отличительной особенностью развития одаренных детей является диссинхрония в 

интеллектуальном, физическом, личностном и социальном развитии, в ходе консилиумов реализуется 

подход к ученику, наглядно демонстрирующий сложность и неоднозначность каждого ребенка, разраба-

тывается стратегия и тактика сопровождения каждого одаренного ученика и класса в целом. 

Учитывая, что лицей – образовательное учреждение интернатного типа с круглосуточным пребы-

ванием учащихся, в котором учебно-воспитательный процесс характеризуется высокой учебной нагруз-

кой и интенсификацией умственной деятельности, одна из задач, стоящих перед образовательным учре-

ждением, а, следовательно, и перед психологической службой, содействие благоприятному протеканию 

адаптации учащихся: 

- к новым условиям обучения и учебным нагрузкам, 

- к новым педагогам и  их требованиям, 
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- к новому ученическому коллективу, 

- к условиям проживания  в  общежитии.  

Эффективной формой работы с учащимися по адаптации их к новым условиям жизни является 

проведение «недели адаптации». Программа «недели адаптации» разработана психологической служ-

бой совместно с администрацией образовательного учреждения для учащихся, поступивших в лицей.  В 

рамках «недели адаптации» проводится адаптационный тренинг, который включает в себя интерактив-

ные лекции, упражнения, ролевые и деловые игры, дискуссии. Проводится вместо учебных занятий, в 

течение трѐх дней (по 6 часов работы в течение дня). В тренинге принимают участие классные руково-

дители и воспитатели, что помогает им познакомиться со своими воспитанниками.  

 Отзывы учащихся об адаптационном тренинге самые положительные: «Проведение тренинга в 

начале года – несомненно, важный старт для успешного обучения в ЦОДе. Он помог мне и моим одно-

классникам узнать друг друга, начать сотрудничать, привыкнуть к новому ритму жизни».  

«Тренинги ввели нас в работу ЦОДа, а это – необходимо. Мы попали в абсолютно новый коллек-

тив, вдали от дома и друзей, и даже самые стойкие ребята были в новой обстановке в стрессовой ситуа-

ции». 

«Тренинг помог мне влиться в коллектив, справиться со стеснением, действительно стало легче. 

Я перестала бояться большого класса. В моей школе были классы по 5 - 6 человек». 

 «В начале года мне очень помогли психологические тренинги, была возможность проявить себя. 

Здорово, что сначала нам дали возможность узнать друг друга, а потом уже вместе учиться».  

Кроме адаптационных тренингов, в течение первых двух месяцев обучения, с учащимися 10 

классов проводится цикл групповых занятий «Я+ТЫ=МЫ», направленный на сплочение классного кол-

лектива. В ходе занятий развиваются навыки взаимодействия в команде, умения договариваться, вы-

страивать партнерские отношения, что предупреждает изоляцию одаренных детей в группе сверстни-

ков. 

При организации работы с одаренными детьми важно создавать такую среду, которая обес-

печивала бы возможность развития и проявления одаренности каждого ребенка. 

Для одаренного ребенка важно найти поле деятельности, в котором он был бы максимально успе-

шен, мог проявить свой талант. В большинстве своем, одаренные лицеисты реализуются в учебе, 

участвуют в различных олимпиадах и конкурсах. Кто-то проявляет в полной мере свою лидерскую 

одаренность. Кто-то участвует в лицейских концертах, демонстрируя великолепные вокальные дан-

ные. В лицее организуются художественные выставки, где учащиеся представляют свои авторские ра-

боты. Таким образом, в образовательном учреждении созданы все условия, позволяющие одаренному 

ребенку максимально полно реализовывать свои способности, проявлять таланты в различных сферах 

деятельности. 

Для сопровождения одаренных учащихся при подготовке к различным олимпиадам и конкурсам 

психологической службой разработаны занятия «Ключ к успеху», основная цель которых: помочь ре-

бенку выработать индивидуальную стратегию деятельности на олимпиаде через осознание своих силь-

ных и слабых сторон. 

 В лицее много учащихся, которые демонстрируют высокие достижения в сфере общения и ли-

дерства. Старшеклассники пробуют себя в роли лидера, пытаются выработать у себя тот или иной ли-

дерский стиль,  участвуя в управлении лицеем.  Психологическая служба помогает им в этом, осущест-

вляя сопровождение ученического самоуправления в рамках работы «Школа лидера». 

 «Школа Лидера» - форма организованного общения членов ученического самоуправления, кото-

рая развивает лидерские качества, предоставляет возможность самореализации, самоутверждения. Про-

грамма занятий «Школы Лидера» представлена  следующей тематикой: 

— «Определение лидерства. Основные теории лидерства»; 

— «Лидерские стили и характеристика лидера»; 

— «Психологический портрет лидера. Тестирование: «Лидер ли Вы?»; 

— «Навыки публичного выступления»; 

— «Навыки самопрезентации»; 

— «Конструктивное сотрудничество»; 

— «Конфликт и его преодоление»; 

— «Принятие решений, прогнозирование»; 

— «Лидер и творческое решение проблем». 

Теоретический материал, практические упражнения, дискуссии, деловые и ролевые игры, ис-

пользуемые в ходе занятий, помогают учащимся раскрывать свой личностный потенциал, развивать 
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лидерские качества. 

Лицей  как социальная среда, в которой одаренные дети находятся значительное время, нередко 

создает для них психологические трудности. Специфика учебного процесса обусловлена как продолжи-

тельностью учебного дня и обилием домашних заданий, так и структурой деятельности, количеством, 

темпом и способами подачи информации. Поэтому в лицее  проводятся  релаксационные занятия, на-

правленные на  снятие эмоционального напряжения. С целью развития навыков саморегуляции и 

управления стрессом, разработаны занятия: «Психологическая защита от стресса», «Саморегуляция 

эмоционального состояния, способы и приемы». 

Выявление и развитие одаренных учащихся – процесс очень сложный, эффективность его, во 

многом зависит от профессионализма всего педагогического коллектива. Поэтому, одна из задач, стоя-

щих перед психологической службой лицея: повышение профессиональной компетентности педагогов 

в работе с одаренными детьми.  

Решение поставленной задачи осуществляется через проведение обучающих семинаров, в ходе 

которых выделяются и анализируются критерии одаренности; рассматриваются способы, методы, приѐ-

мы, позволяющие учителям быть более успешными, результативными в практической работе с  одарен-

ными учащимися. 

Постоянный поиск путей совершенствования образовательного процесса, форм и методов обуче-

ния и воспитания позволяет педагогическому коллективу лицея успешно осуществлять обучение ода-

ренных детей. 

С 2011 года  ГБОУ лицей-интернат «ЦОД» реализует программу развития «Лицей как 

инновационный ресурсный центр». Приоритетные направления работы: 

1. Создание комплекса условий для развития и воспитания талантливой молодежи; ориентация 

лицейского образования на формирование способности управлять темпом и содержанием своего разви-

тия, реализовывать собственные проекты; формирование инновационного поведения обучающихся. 

2. Создание насыщенной образовательной и коммуникативной среды, в том числе на основе ин-

формационных технологий, для расширения возможности эффективного выбора и реализации индиви-

дуальных образовательных маршрутов обучающихся. 

 

Литература: 

Рабочая концепция одаренности. — М.:«Издательство Магистр», 1998. 

Ясюкова, Л.А. Тест структуры интеллекта Амтхауэра /Л.А. Ясюкова. — СПб.: «Иматон», 2007. 

Туник, Е.Е. Тест Е. Торренса. Диагностика креативности /Е.Е. Туник. — СПб.: «Иматон», 2004. 

 

Психологическое сопровождение учащихся на этапе выбора профильного обучения. 

Кучегашева П.П., Волгоградская государственная  

академия повышения квалификации  

работников образования, г. Волгоград 

Выбор профильного обучения, профессии для подростков сложный процесс, в котором сущест-

венное значение имеет уровень социальной зрелости. Подросток выбирает свои профиль обучения в то 

время, когда личность его еще формируется, и он недостаточно готов принимать самостоятельные ре-

шения. Во многом он еще зависит от решений значимого взрослого человека. Проведенные психолога-

ми образовательных учреждений    исследования позволяют сказать, что только 24% учащихся сельских 

школ самостоятельно выбирают профиль обучения в старших классах и 38% в городских школах.  В 

76% на селе и в 62% городе выбор определяется значимыми взрослыми или родителями. На сегодняш-

ний день выпускники в первую очередь ориентируются  на количество  бюджетных мест, т.е. выпуск-

ник ориентирован на факт поступления в любое образовательное учреждение. Недостаток знаний о ми-

ре профессии, своих склонностей  порождает   трудности не только  при выборе профильного обучения, 

но и дальнейшего профессионального самоопределения. Старшеклассники поставлены перед необходи-

мостью первого выбора  нуждаются в руководстве и помощи специалистов по вопросам профориента-

ции. Психологически подвести каждого старшеклассника к сознательному выбору профильного обуче-

ния возможно только в процессе организованной индивидуальной и групповой профориентационной 

работы.  Вызывает тревогу факт, что профориентационная работа с учащимися 9-х классов в образова-

тельных учреждениях носит эпизодический характер, не всегда информационную работу ведут специа-

листы. Психологам образовательных учреждений, по данным опросов, достаточно трудно осуществлять 

профориентационную работу в полном объеме из-за большой загруженности учащихся.  Учащиеся  

девятых классов ориентированы на профильные учебные предметы т.к. они являются обязательными,  и 

по ним они будут сдавать  государственные экзамены.  Элективные курсы,  реализующиеся за счет 
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школьного компонента учебного плана,  выполняют две функции. Одни из них могут поддерживать 

изучение основных профильных предметов, другие служат для профильной специализации для по-

строения индивидуальных образовательных траекторий. Элективные курсы по психологии не являются 

поддерживающими профильные предметы, поэтому зачастую в образовательных учреждениях они ос-

таются в расписании для отчета. Разрабатывая элективные курсы  психологи, если они преподают в 

своей школе, в первую очередь ориентируются  на то, что в современных условиях к специалистам 

большинства профессий предъявляются не только значимые профессиональные качества, но  такие ка-

чества как профессиональная гибкость, мобильность, стрессоустойчивость, креативность, способность 

к работе в творческих коллективах, в команде, инициативность, коммуникабельность.  Представляемые 

программы   для рецензий    направлены на развитие способности соотносить свое настоящее, будущее 

со своими целями, ценностными ориентациями и возможностями, а так же на формирование адекватно-

го образа «Я» и готовности к профильному самоопределению. Программы  элективных курсов психоло-

гов значительно отличаются от предложенных программ других специалистов. Так как они   в основном 

решают следующие задачи: формирование и развитие у учащихся умений и навыков планирования и 

организации учебной и учебно-исследовательской  деятельности, развитие рефлексии, формирование 

позитивной самооценки, формирование навыков оценивания результатов собственного труда, повыше-

ние мотивации успеха, способность строить свои отношения с окружающими, умение отстаивать сою 

позицию конструктивно. Так же  в представляемых программах  элективных курсов отводится значи-

тельное место для отработки  анализа профессий востребованных на региональном рынке труда, содер-

жанию профессиональной деятельности, профессиональной пригодности и о профессионально важных 

качествах. Рассматривая профессиональную деятельность, разбирают в ходе занятий и проявления оп-

ределенных психических процессов, которые играют главную роль в содержании и характере труда. 

Знакомясь с профессиями, учащиеся узнают и о специфических важных качествах – свойствах лично-

сти. Отрабатывая на практике отдельные личностные свойства, учащиеся получат возможность подго-

товиться к публичным выступлениям, снятию мышечных зажимов перед незнакомой публикой, разви-

тию дивергентного мышления, что особо важно для выполнения творческих заданий т.к. отдельные 

вузы проводят творческие конкурсы для отбора на определенные профессии.  Осваивая  элективный 

курс по психологии, учащиеся узнают не только об огромном разнообразии мира профессий, но и об 

особенностях той или иной профессии. В рамках изучения курса у учащихся появляется возможность 

научиться соотносить знания о себе с требованиями определенных профессий.  Базовый режим   пред-

полагаемых занятий – интерактивный. Большое место в рамках курсов  отводится практической работе 

в ходе, которого  учащимся предоставляется возможность проанализировать  и оценить себя для того, 

чтобы наметить индивидуальную траекторию своего дальнейшего личностного и профессионального 

самосовершенствования. Психологическая поддержка должна быть направлена не только на оказание 

помощи в выборе профессии, но и на осуществление коррекции. Анализ анкет по выбору профессии у 

девятиклассников показывает, что свой профессиональный выбор обучающиеся аргументируют либо 

престижностью данной профессии, либо уровнем предполагаемой зарплаты. На вопрос «Что ты знаешь 

о своей будущей профессии?» лишь 15-25% (в зависимости от школы) учащихся основной школы мо-

гут перечислить предмет, содержание и условия труда, профессионально важные качества, учебное за-

ведение, где можно получить эту профессию. Низкий уровень информационной работы прослеживается 

в тех школах, где часы профориентационной работы отдали учителям предметникам для учебной на-

грузки. Небольшой процент 15% обучающихся сделали свой профессиональный выбор на основе инте-

ресов, при этом они уже предпринимают первые шаги в достижении поставленной цели: приобретают 

первые трудовые навыки, изучают дополнительную литературу, занимаются в учреждениях дополни-

тельного образования, работали через молодѐжную биржу труда по интересующимся направлениям. 

Таким образом, данная группа учащихся познакомилась с первыми трудовыми пробами. Результаты 

диагностики учащихся  9-х классов об успешности профессиональной карьеры в будущем важно опре-

делить место своего дальнейшего профессионального обучения 40%, развивать собственные склонно-

сти, способности, интересы; научиться достигать поставленные цели - 20%,  завести полезные знаком-

ства -15%, внимательно следить за тем, какие профессии больше всего ценятся в современном общест-

ве, на региональном рынке труда - 25%.  

Анализ результатов учащихся выбирающих профильный класс показывает, что более 60% не 

выбрали еще профессию, не знают,  где будут учиться после окончания полной школы. От 60-70% уча-

щихся в зависимости от образовательного учреждения, от того насколько хорошо представлены элек-

тивные курсы в предпрофильной подготовке  свой профессиональный выбор не связывают со своими 

реальными возможностями и возможностями нового рынка труда. Учащиеся, где элективные курсы 

ведутся, как правило, не психологами специалистами не имеют представлений о научных основах вы-

бора профессии, в том числе не владеют достаточной информацией о требованиях профессии к еѐ соис-

кателю и не владеют элементарными навыками анализировать свои возможности в профессиональном 

выборе.  Школа как один из важнейших социальных институтов должна оказывать учащимся по-
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мощь в адаптации к новым производственным отношениям расширять кругозор знаний о создающихся 

рыночных отношениях, требованиях рынка работодателей. Помощь учащимся не только в предпро-

фильной и профильной школе, прежде всего помощь специалистов в правильном выборе профессии. 

Учащиеся как можно больше должны рассматривать перспективы будущей деятельности, а исходя из 

этого, в рамках элективных курсов большее количество часов должно отводиться изучению личност-

ных особенностей, с последующим соотнесением профессиональной деятельности. Всем известно, что  

образ «Я» - это система представлений личности о себе как субъекте деятельности, включающая три 

основные составляющие: когнитивная (совокупность знаний о своих индивидуальных психологических 

особенностях), эмоциональная (наличие определѐнного оценочного отношения к себе), регуляторная 

(возможность управления  собственным поведением). Интересы, способности и ценности  прояв-

ляются на любой стадии выбора. Интерес к предмету стимулирует школьника больше заниматься им, 

это развивает его способности. Выявленные способности, повышают успешность деятельности. Выбор 

той или иной конкретной специальности  в  немалой степени зависят от объективных условий, от рынка 

труда в регионе. Прежде всего, это социальное положение, ма-териальное благосостояние семьи и осо-

бенно уровень образования родителей. Дети из более обеспеченных и образованных семей обычно 

склонны идти по стопам родителей, во всяком случае, хотят остаться в той же социально-

профессиональной группе. Другие, напротив, стремятся повысить свой социально-профессиональный 

статус, получить более высокое образование и квалификацию, чем их родители, и последние сами под-

талкивают их в этом направлении. Существенные факторы профессионального самоопределения - воз-

раст, в котором осуществляется выбор профессии, уровень ин-формированности обучающегося и уро-

вень его притязаний. Выбор профессии, как мы видим, сложный и длительный про-цесс. Проблема со-

стоит не столько в его общей продолжительнос-ти, сколько в последовательности этапов. Здесь сущест-

вуют две опасности. Первая - затягивание и откладывание старшеклассни-ком профессионального са-

моопределения в связи с отсутствием сколько-нибудь выраженных и устойчивых интересов. Эта за-

держка часто сочетается с общей незрелостью, инфантильностью поведения и социальных ориентации. 

Очень важен уровень информированности обучающихся, как о будущей профессии, так и о самих себе. 

Нередко эта неинформи-рованность сохраняется даже на вузовской скамье. 

Профессиональная ориентация учащихся должна быть органически увязана с их жиз-ненными 

перспективами и ценностными ориентациями: 

- профессиональная ориентация не должна ограничиваться непосредственно профессиональной 

сферой,  но  всегда  замыкаться  на важнейшие жизненные цели обучающихся; 

-для   формирования согласованной и реалистичной жизненной 

перспективы нужно знакомить учащихся с конкретными примерами удачных и неудачных жизненных 

путей, связанных с вы-бором той или иной профессии; 

- независимо от уровня знаний учащихся, они нуждаются в   специальной   профориентационной   

информации.    Школьная программа этих знаний не обеспечивает; 

- необходимо  разъяснять     непосредствен-ную зависимость будущих профессиональных и жиз-

ненных достиже-ний от их готовности к самоотдаче в труде и самостоятельности в реализации жизнен-

ных целей; 

- в профориентационной работе важно учитывать не только ра-циональные моменты, связанные 

с определением жизненных целей и планов, но и эмоциональные особенности личности. 

Профессиональное развитие должно обязательно рассматриваться в контексте всей жизни подро-

стка и в кон-тексте его личностного становления. Главную цель профессионального самоопределения 

можно сформулировать и несколько иначе: постепен-ное формирование у подростка готовности рас-

сматривать себя,  в рамках определенного времени, пространства и смысла, постепенно узнающему 

свои возможности и максимально их реализовывая.  

 

Таким образом, вводя профориентационные курсы в обязательный набор дисциплин, на которых 

учащиеся смогут ознакомиться с группой родственных или смешанных профессий, с их содержанием, 

характером или условиями труда, формированию допрофессиональных знаний, умений будет способст-

вовать профессиональному самоопределению. Полноценное психологическое сопровождение учащихся 

на этапе выбора профильного обучения являются: мониторинги интересов, склонностей, образователь-

ных потребностей, анкетирование обучающихся и построение образовательной траектории, повышение 

уровня мотивации для получения качественного образования, знакомство с миром профессии, соотнесе-

ние своих интересов и индивидуальных особенностей с требованиями интересующей профессии может 

осуществлять специалист-психолог. 
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Социально-психологическая зрелость группы как фактор формирования социальных 

представлений о свободе личности 

 Ларина Г.Н., Беляева Е.В., Галкина Н.А. 

Курский государственный университет, г. Курск 

Социальное самоопределение российской молодежи является одной из актуальных социаль-

но-психологических проблем. В частности, к ним относится вопрос об актуализации свободы личности 

в условиях совместной деятельности группы. Причем проблема свободы личности интенсивно исследу-

ется в рамках общепсихологического подхода. В то же время социально-психологических исследований 

по данной проблематике имеется недостаточно [4]. На личность воздействует группа и общество. Об-

щество воздействует на личность как непосредственно, так и опосредованно через психологическую 

структуру малой группы. Однако  личность не просто автоматически отражает психологические воз-

действия других людей, а соотносит различные воздействия между собой и с социальным опытом. Со-

отнести различные воздействия и выбрать оптимальный вариант для себя личность может благодаря 

такой своей способности, как свобода. По мнению С.Л. Рубинштейна, феномен свободы можно рас-

сматривать как способность самому определять линию поведения, отвергнув все решения, несовмести-

мые с ней [5]. 

Актуализация представлений о свободе личности в молодежной группе способствует углуб-

лению и расширению представлений о себе и своих возможностях, формированию умения реализации 

стратегии самоопределения и тем самым подготавливает молодежь к вхождению во взрослую жизнь. 

Не следует отождествлять свободу личности с субъектностью личности. Субъект – это, по 

мнению А.В. Брушлинского, человек на высшем (индивидуализировано для каждого) уровне активно-

сти, целостности, системности, автономности [2]. Критериями становления человека как субъекта, как 

считает К.А. Абульханова-Славская, являются: а) организация своей жизни и деятельности; б) способ-

ность разрешать жизненные противоречия различного масштаба; в) способность разрешать противоре-

чия оптимальным для себя способом, достигая таким путем более высоких уровней совершенствования, 

развития, личностной зрелости [1]. 

Понимая свободу как стратегию самоопределения на уровне сознания и поведения, мы опи-

раемся на такие характеристики самоопределения С.Л. Рубинштейна, как самопознание (осознание сво-

их внутренних свойств, потребностей, определение жизненных целей, ценностей и идеалов) и верность 

себе (сохранение и по возможности отстаивание этих ценностей и идеалов) [5]. Мы исходим из положе-

ния о том, что свобода личности в условиях совместной деятельности детерминируется уровнем соци-

ально-психологической зрелости молодежной группы, прежде всего таких ее параметров, как направ-

ленность активности и организованность.  

Общепсихологический принцип единства сознания и деятельности ориентирует исследовате-

лей на изучение внутреннего мира субъекта и его реализацию в поведении. Опираясь на этот принцип 

при изучении феномена свободы, необходимо учитывать два вида реальности: на уровне образа 

(подумал, соотнес, решил) и поведения (сделал, реализовал, утвердил). Первую реальность мы изучаем 

при помощи анкетирования, тестирования, беседы. Вторую регистрируем  с помощью наблюдения, экс-

пертной оценки и использования аппаратурных методик. Т.е. свободу личности мы рассматриваем как 

двусторонний процесс, как единство поиска стратегии самоопределения и реализация данной стратегии 

в конкретных условиях. 

Изучение социально-психологической зрелости групп «социально-обогащенных» и 

«обычных» летних молодежных учреждений по таким параметрам, как направленность активности, 

организованность, интеллектуальная коммуникативность, психологический климат выявило некоторые 

специфические особенности данного феномена в зависимости от характера социальной среды в моло-

дежных сообществах: 

– во всех изученных группах сложилась социально-психологическая структура различного 

уровня; 

– уровни социально-психологической зрелости групп заметно различаются не только количе-

ственно, но и качественно. 
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Молодежные группы «социально-обогащенных» летних молодежных учреждений имеют 

более высокое значение параметров социально-психологической структуры групп по сравнению с груп-

пами «обычных» летних молодежных лагерей, что подтверждает данные других исследований о том, 

что широкий веер деятельности определяет уровень развития групповых параметров. Причем в моло-

дежных группах «социально-обогащенных» летних молодежных учреждений наибольшее значение 

имеют параметры: организованность, направленность активности и интеллектуальная коммуникатив-

ность (4,74; 4,72 и 4,6 соответственно) и наименьшее значение параметра психологический климат – 

4,49. 

В молодежных группах «обычных» летних молодежных учреждений наибольшее значение име-

ют такие параметры как направленность активности (3,5), интеллектуальная коммуникативность (3,46) 

и организованность (3,44), а наименьшее – психологический климат – 3,21. Т.е. параметр психологиче-

ский климат имеет наименьшее значение в молодежных группах различных типов летних молодежных 

учреждений, что вероятно связано с недостаточными навыками общения и приоритетом целей совмест-

ной деятельности, на которые указывает А.Л.Журавлев [3]. 

Высокое значение параметра направленность активности отражает наличие в группах системы 

мотивов, целей деятельности, ценностных ориентаций и норм, принятых группами, включенных в их 

сознание. Групповая направленность определяет идейную сплоченность группы, интегрируя направ-

ленность целей и мотивов деятельности личностей, образующих группу. В ходе групповой деятельно-

сти в молодежных группах происходит не механическое подстраивание личных целей к групповым, а 

сознательно осуществляемые их сближение и слияние, обеспечивающие подлинность интеграции целей 

и мотивов. Причем, сознательное сближение индивидуальных целей более часто и оптимально наблю-

дается в молодежных группах СОУ. При этом важно отметить, что в молодежных группах различных 

категорий летних молодежных учреждений мотивация групповой деятельности различна. 

Высокое состояние параметра организованности в молодежных группах двух категорий учреж-

дений показывает значительную способность групп к эффективному самоуправлению. Для данных 

групп характерна самостоятельность в  принятии решений в ситуации неопределѐнности. Уровень орга-

низованности влияет на характер взаимосвязи группы и внешней среды: чем выше организованность, 

тем меньше зависимость группы от влияния среды, но сильнее влияние группы на среду. То есть моло-

дежные группы СОУ в большей мере оказывают влияние на окружающую среду по сравнению с моло-

дежными группами ОУ. 

Интеллектуальная коммуникативность основана на процессах восприятия и понимания человека 

человеком. Высокое состояние данного параметра в молодежных группах различных социальных сред 

свидетельствует о  способности группы создавать оптимальные пути взаимоинформации в определении 

общих позиций, суждений, принятия групповых решений. 

Сравнивая показатели параметра интеллектуальная коммуникативность в молодежных группах 

различных социальных сред, следует отметить его высокое значение в молодежных группах СОУ, сви-

детельствующее о том, что  в процессе принятия групповых решений, в определении общих позиций 

оптимальный вариант быстрее определяется в молодежных группах СОУ. 

Однако в общей структуре параметров интеллектуальная коммуникативность в молодежных 

группах ОУ занимает более высокий ранг (2) по сравнению с молодежными группами СОУ(3). 

Для уточнения данных об уровне социально-психологической зрелости групп был проведен 

естественный эксперимент (в игровой форме) с помощью прибора-модели «Арка». Известно, что эф-

фективность совместной деятельности групп во многом зависит от уровня их развития как коллектива. 

Сначала задача собрать «Арку» воспринималась группами достаточно простой. Но первая попытка 

сборки (она занимала от 90 до 130 секунд, при норме от 40 до 50 секунд) заставила группы более осоз-

нанно подойти к сбору «Арки». 

В итоге, по поведению групп в процессе сборки «Арки» и по эффективности работы выяви-

лись заметные различия. Так, группы СОУ проявили высокую мотивацию, сплоченность и сработан-

ность, лидерство и показали лучшее время – 40 секунд. В процессе сборки «Арки» можно было наблю-

дать факты актуализации свободы личности отдельных членов группы: лидеры четко распределяли обя-

занности, остальные участники направляли усилия на согласованность действий и быстроту выполне-

ния задания. Примечательно, что агрессивные действия по отношению к членам группы, допускавшим 

ошибки, отсутствовали. Более того, после каждой ошибки группа еще сильнее мобилизовывалась на 

сборку конструкции. Также следует отметить, что в сборе «Арки» приняли участие все члены группы. 

Группы «обычных» молодежных летних учреждений проявили несобранность, 

«скользящую» мотивацию: одни горели желанием начать работу, другие – проявили равнодушие, потом 

их состояние поменялось, но, в целом, у них не проявилось успешное лидерство и, в итоге, они показа-

ли 93 секунды. Актуализация свободы личности членов молодежных групп с недостаточно высоким 

уровнем развития происходила специфически. У большинства членов групп наблюдалась пассивность, 

низкая результативность выполнения задания при высокой речевой активности. Ошибки отдельных 
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членов группы вызывали нападки и обвинения со стороны других участников, отказы продолжать вы-

полнять задание. Многие члены группы проявили низкую мотивацию при сборе «Арки». 

Таким образом, изученные группы характеризуются разными уровнями социально-

психологической зрелости. В высокоразвитых группах наблюдается высокая активность и понимание 

групповых целей как личностно значимых. Анализируя групповую деятельность с позиции актуализа-

ции свободы личности членов групп, отметим следующие особенности ее проявления: активность лич-

ности, направленная на достижение социально-значимого результата; при реализации собственной ак-

тивности проявляется уважение к проявлению активности других членов групп; сочетание системати-

ческого контроля своих действий с действиями других; ориентация на готовность оказать помощь дру-

гим участникам решения групповой задачи. В недостаточно развитых группах преобладает ориентация 

на себя: размытость образа «целостного» действия; пульсирующая инициатива; невысокая включен-

ность индивида в совместную деятельность. 

Рассмотрим особенности актуализации свободы личности членами молодежных групп ниже 

среднего уровня развития на примере фрагмента групповой деятельности при проведении аппаратурной 

методики «Групповой сенсомоторный интегратор» со «Стрессором». 

После показа прибора «ГСИ» и объяснения сути задания испытуемым была предоставлена 

возможность потренироваться, приспособиться к прибору, распределиться по местам, где кто будет 

работать. Начало выполнения задания сопровождалось репликами: «Крути второй»,  «Осторожно уби-

рай четвѐрку» и т.п. Вторая попытка выполнения задания характеризовалась все большей пассивностью 

участников («Надоело») и эмоциональностью капитана, которая проявлялась в таких репликах, как 

«Куда ты? Отойди!», «Да крути же ты!», «Смотри, что делаешь!», «Что ты сел и смотришь?», «Не спи!» 

и др..  Участники вели себя отстраненно, без особого желания выполняли инструкции капитана, вос-

принимая свою деятельность как повинность. Все эти факторы и определили коэффициент выполнения 

задания группой – 0,31.  

Таким образом, можно выделить следующие особенности актуализации свободы личности 

членами молодежных групп, характеризующихся недостаточно высоким уровнем развития: избегание 

групповой деятельности; непринятие групповых целей; недовольство своим положением; игнорирова-

ние других членов группы. 

Члены молодежных групп «социально-обогащенных» летних молодежных учреждений при 

сборе «Группового сенсомоторного интегратора» проявили высокую мотивацию, активность, настойчи-

вость в выполнении задания. Все участники стремились понять логику упражнения, искали оптималь-

ные способы его выполнения, активно отстаивали свою позицию и ответственно выполняли поручен-

ную функцию, контролировали не только свои действия, но и действия других членов команды. 

Таким образом, выделились следующие особенности актуализации свободы личности члена-

ми молодежных групп «социально-обогащенных» летних молодежных учреждений: высокая актив-

ность, целеустремленность, настойчивость в выполнении задания, уверенность в своих действиях, со-

гласованность своих действий с другими, переживания за действиями других, готовность оказать по-

мощь. 

Однако следует отметить  некоторые противоречивые тенденции во взаимосвязи социальной 

среды и уровня социально-психологической зрелости групп: группы разного уровня развития иногда 

проявляются в двух разных социальных средах, но формы актуализации представлений о свободе лич-

ности в них соответствовали ранее описанным способам. 

Таким образом, уровень социально-психологической зрелости группы является фактором, 

определяющим особенности актуализации представлений о свободе личности членов данных молодеж-

ных групп. 
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Приоритеты психолого-педагогического обеспечения внедрения ФГОС. 

Лебедева М. В. 

ГОУ ДПО Окружной методический центр  

ЦОУО ДО г. Москвы 

Национальная образовательная инициатива «Наша новая школа» - ключевой стратегический документ, 

определяющий вектор развития российской системы образования [7]. Этот программный документ определил 

приоритетные направления совершенствования нормативно-правовой базы с целью четкой регламентации 

деятельности образовательных учреждений всех видов и типов с учетом актуальных запросов населения и 

базовых институтов, обеспечивающих образование сегодня: 

развитие дошкольных образовательных учреждений (Федеральные государственные образовательные 

требования) и пересмотр существующих САНПиНов; 

развитие образовательных учреждений, реализующих программы начального, среднего и полного об-

разования (Федеральные государственные образовательные стандарты); 

развитие образовательных учреждений, реализующих программы высшего профессионального обра-

зования, и переход к «болонской» системе образования; 

развитие образовательных учреждений, реализующих программы специального образования; 

развитие системы переподготовки и повышения квалификации с целью реализации моделей и задач 

непрерывного образования [7,9]. 

Реформы в области образования затрагивают структурно-организационный компонент системы 

(новые организационно-правовые формы образовательных учреждений), экономико-финансовый (новая сис-

тема оплаты труда), кадровый (новая система аттестации), содержательный (ФГТ, ФГОС).  Все это сущест-

венным образом влияет на определение приоритетных задач Службы практической психологии и новых под-

ходов и направлений деятельности в работе педагога-психолога, прежде всего, в области  внедрения ФГОС. 

Содержание Федеральных государственных образовательных стандартов основано на системно-

деятельностном подходе, требует переосмысления, пересмотра традиционных методов обучения и воспита-

ния. 

Одной из основ деятельностного подхода является система развивающего обучения Д.Б.Эльконина-

В.В.Давыдова, разрабатываемая с 1958 года [3]. Традиционное обучение преимущественно направлено от 

частного, конкретного, единичного к общему, абстрактному, целому; от случая, факта к системе; от явления к 

сущности. Развивающееся в ходе такого обучения мышление ребенка названо В.В.Давыдовым эмпириче-

ским. Обобщая работы Л.С.Выготского, А.Н.Леонтьева, Э.В.Ильенкова, Д.Б.Эльконина, В.В.Давыдов  поста-

вил вопрос о возможности теоретической разработки новой системы обучения с направлением, обратным 

традиционному: от общего к частному, от абстрактного к конкретному, от системного к единичному. Разви-

вающееся в процессе такого обучения мышление ребенка названо В.В.Давыдовым «теоретическим», а само 

такое обучение – «развивающим» [3,8]. 

В дидактической структуре учебных предметов преобладает дедукция на основе содержательных 

обобщений. «Способы деятельности» - ключевой психолого-педагогический элемент технологии. Способы 

умственных действий, способы мышления подразделяются на рассудочные (эмпирические, опирающиеся на 

наглядные образы) и разумные, или диалектические (В.В.Давыдов).  

Рассудочно-эмпирическое мышление, согласно теории развивающего обучения, направлено на расчле-

нение и сравнение свойств предметов для абстрагирования формальной общности и придания ей формы по-

нятия. Это мышление - начальная ступень познания, его виды (индукция, дедукция, абстрагирование, анализ, 

синтез и др.) доступны и высшим животным, различие только в степени [6, с. 554].   

Разумно-теоретическое, диалектическое мышление связано с исследованием природы самих понятий, 

вскрывает их переходы, движение, развитие. При этом, естественно, рассудочная логика входит в диалектиче-

скую, как в логику более высокой формы. Суть теоретического мышления состоит в том, что это особый спо-

соб подхода человека к пониманию вещей и событий путем анализа условий их происхождения и развития 

(В.В.Давыдов).  

Так, в новых образовательных условиях учащийся не может быть объектом образовательного процес-

са, т.к. само определение компетентности - «Умение активно использовать полученные личные и профессио-

нальные знания и навыки в практической или научной деятельности» [9] - подчеркивает степень его активно-

сти. «Для овладения достижениями человеческой культуры каждое новое поколение должно осуществить 

деятельность, аналогичную (хотя и не тождественную) той, которая стоит за этими достижениями» [4,5]. Вот 

почему, чтобы подготовить воспитанников к самостоятельной жизни и разносторонней деятельности, необхо-

димо в меру возможностей вовлечь их в эти виды деятельности, т.е. организовать полноценную в социальном 

и нравственном отношении жизнедеятельность. Деятельностный подход требует перевода ребенка в позицию 
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субъекта познания, труда и общения. Это, в свою очередь, требует реализации полисубъектного 

(диалогического) подхода, который вытекает из того, что «сущность человека значительно богаче, разносто-

роннее и сложнее, чем его деятельность» [10]. Сущность полисубъектного подхода может быть выражена 

словами Аристотеля: «Целое не равно сумме его частей». Отношения между учащимся и педагогом строятся 

на основе учебной деятельности (процесса учения), которая «с позиций дидактики представляет собой орга-

низованную учителем (или самим учеником) целенаправленную самоуправляемую отражательно-

преобразующую деятельность по овладению знаниями, способами их добывания и применения» [10, с.71].  

Вторым следствием деятельностно-компетентностной парадигмы является иное понимание 

«реальности», преобразование которой (и овладение способами преобразования которой) и является основ-

ным механизмом деятельности учения. Если говорить о преобразовании «мыслительной» реальности, то это 

является предметом мыследеятельностной педагогики. «Данная технология позволяет вводить учащихся в 

мыследеятельностное устройство знания на разном предметном материале, показывая и передавая им мета-

предметные (т.е. универсальные) принципы работы со знанием, формируя у них соответствующие способно-

сти. Так учащиеся учатся порождать новые знания, опираясь на культурные образцы, делают попытки разви-

вать их, учатся адекватно применять знания в разных ситуациях, а также учатся работать с разными система-

ми знаний» [11] . Преобразование же объективной реальности (природной и социальной) является свойством 

деятельности в целом (трудовой, коммуникативной, игровой и пр.). 

Современная педагогическая наука весьма условно дифференцирует «мыслительную» и 

«объективную» реальность [8]. В педагогическом процессе более важен механизм формирования мыслитель-

ных действий (они же - универсальные учебные действия), предложенный П.Я. Гальпериным: вводно-

мотивационный этап; этап формирования действий в материальной форме; этап речевого действия; этап вы-

полнения действия про себя; этап умственного действия. Согласно этой схеме задействуется три 

«реальности» - объективная, речевая  или квазиреальность (Лурия А.Р.), умственная [2]. 

Овладение теми или иными учебными действиями зависит от насыщенности среды 

(действительности), в которой обучается ребенок. Однако одним из важнейших факторов среды, не считая 

материально-технического оснащения и условий, является фактор профессиональной компетентности самого 

педагога. Анализируя базисные положения образовательной инициативы «Наша новая школа», можно резю-

мировать: «Школа будущего - школа компетентностей». Школа компетентностей родительских, ученических 

и, прежде всего, педагогических. По мнению Майкла Барбера и Моны Муршед, качество  системы образова-

ния основывается на качестве работающих в ней учителей [1].  

Необходимо также понимать, что кроме «глубины» и «детализации» изменений системы образования, 

большую роль играет фактор «скорости» изменений - на этапе внедрения ФГОС в начальной школе этот фак-

тор не так очевиден, так как касается лишь 9% педагогического сообщества (учителя начальных классов, за-

местители директора по начальной школе, педагоги-психологи). Перспективно с введением ФГОС основного 

общего образования эта  цифра к 2015 году  составит 100%.  

Поэтому очевидна роль Службы практической психологии – психологическое обеспечение системы 

образования. На данный момент на этапе перехода и внедрения новых стандартов приоритетным направлени-

ем  деятельности Службы должно стать развитию психолого-педагогических компетенций учителя, помощь и 

содействие в овладении технологиями деятельностного обучения,  совместном построении взаимодействия с 

учащимися и учащихся между собой.   
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Развитие творческой личности студента вуза 

Леонова Е.В. 

Институт атомной энергетики  

НИЯУ «МИФИ», 

г.Обнинск 

В современную постиндустриальную эпоху творческий подход к своему делу становится необхо-

димым качеством профессионала любого уровня. Многие из сегодняшних студентов  через пять лет 

будут заниматься теми видами деятельности, которых сегодня ещѐ не существует, и инновационные 

предприятия заинтересованы в наборе сотрудников, обладающих компетенциями выдвижения, анализа 

и внедрения новых идей. Поэтому развитие творческой личности каждого студента является одной из 

приоритетных задач высшего образования. Напомним в этой связи слова П.Л.Капицы: «в науке, на оп-

ределенном этапе развития новых фундаментальных представлений, эрудиция не является той основ-

ной чертой, которая позволяет ученому решать задачу, тут главное – воображение, конкретное 

мышление и в основном смелость» [1]. 

Личность, как отмечал С.Л.Рубинштейн, – это не существо, которое просто вросло в среду; лич-

ностью является лишь человек, способный выделить себя из своего окружения для того, чтобы по-

новому, сугубо избирательно связаться с ним. С.Л.Рубинштейн вводит понятие «способ существова-

ния» – характерный для личности способ построения и воспроизводства жизненных отношений. Два 

основных способа существования человека определяют два типа отношения к жизни. При первом спо-

собе существования человек вырабатывает определенное отношение к дискретным событиям жизни, но 

не к целостному жизненному пути, он не способен понять смысл жизни, поставить жизненные цели и 

задачи, составить долгосрочную программу действий. При таком способе жизни имеет место тактика 

действий в отдельных жизненных ситуациях, но отсутствует единая стратегия жизненного пути. Не 

человек управляет и распоряжается своей жизнью, а напротив, жизненные обстоятельства поглощают 

человека и диктуют ему свои требования. «Здесь человек весь внутри жизни, всякое его отношение – 

это отношение к отдельным явлениям, но не к жизни в целом» [2, с.83]. Второй способ жизни характе-

ризуется развитием механизмов рефлексии жизненного пути и формированию смысла жизни. Жизнен-

ный путь при этом способе воспринимается целостно и конструируется личностью на сознательной, 

осмысленной основе. Соответствующим образом меняется смысл жизни, жизненные ценности и проис-

текающие от них смыслы жизненных ситуаций, в которых участвует человек. С.Л.Рубинштейн считал, 

что личность может считаться субъектом жизни только при втором способе жизни. 

Развитие творческой личности студента необходимо начинать с самого начала обучения в вузе, с 

периода адаптации в новой образовательной среде. Если первокурсник воспринимает свой жизненный 

путь целостно, сознательно и осмысленно, то период адаптации воспринимается им как период освое-

ния новых умений на основе уже имеющихся. И если образовательная среда, в которой адаптируется 

студент, способствует формированию у обучающихся смысла жизни, стимулирует у них проявление 

поисковой и творческой активности, то в период адаптации у них будут закладываться личностные 

компетенции, необходимые для творческой самореализации в профессиональной деятельности. Поэто-

му, начиная с момента вхождения первокурсников в образовательную среду вуза, необходимо обеспе-

чить студентам возможности для эффективного личностного саморазвития, чтобы студент с первых 

дней обучения превращался в творца своего собственного позитивного опыта преодоления трудностей, 

приобретая личностные качества и развивая те способности, которые впоследствии создадут фундамент 

творческой самореализации. Заметим, что именно способность обеспечить всем субъектам образова-

тельного процесса возможности для эффективного личностного саморазвития, по определению 

В.А.Ясвина, является интегративным критерием качества развивающей образовательной среды [3, 

с.177].  

Как отмечает А.М.Новиков [4], определяющее значение в развитии творческой личности студен-

та имеет уровень активности: ситуативная, надситуативная и творческая. Отметим, что учебная дея-

тельность студента (в отличие от учебной деятельности школьника) по определению должна иметь ис-

следовательский характер, усвоение теоретических знаний должно происходить не столько в процессе 

заучивания, сколько в процессе самостоятельного формулирования результатов индивидуального или 

коллективного исследования, проектирования и конструирования [5, с.396]. Однако современные реа-

лии таковы, что образовательный процесс, особенно на первых курсах, в большинстве случаев пред-

ставляет собой традиционную «последовательную цепь решения учебных задач», что требует от сту-

дентов проявления ситуативной активности: учебная деятельность студентов является, в основном, ре-

продуктивной. У многих студентов в этот период наблюдается снижение учебной мотивации. Для акти-

визации творческого потенциала первокурсников и повышения учебной мотивации со студентами на-
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чальных курсов можно проводить учебно-деловые игры и тренинги креативности. При этом содержа-

ние задач и проблемных ситуаций, которые включаются в программу тренинга, должно соответствовать 

выбранному направлению подготовки. Нами было проведено исследование, в ходе которого изучалась 

эффективность использования теории решения изобретательских задач (ТРИЗ) при проведении тренин-

гов креативности для студентов 1 курса ИАТЭ НИЯУ МИФИ. В ходе этих тренингов студенты обуча-

лись методам (в том числе коллективным) творческого разрешения проблемных ситуаций, подобран-

ных в соответствии с будущей профессией. В результате было установлено, что у студентов, принимав-

ших участи в тренингах, не только увеличились показатели творческого мышления, но и повысилась 

мотивация учебной деятельности, они стали проявлять больше активности на учебных занятиях [6]. 

Для стимулирования надситуативной и творческой активности студентов средних и старших кур-

сов и формирования у них соответствующих личностных компетенций необходимо создавать условия 

для широкого включения студентов в разработку исследовательских проектов, имеющих научную и 

практическую значимость.  

Ключевым фактором развития творческой личности студентов исследовательского университета 

является творческое стратегическое мышление преподавателя, его желание и умение увидеть перспек-

тиву в оригинальной (пусть даже ещѐ не до конца осмысленной) идее студента. Творческие способно-

сти у студентов развиваются на занятиях преподавателей, которые учат студентов размышлять по пово-

ду содержания своих лекций, готовых изменить ход занятия, если у студентов (или у самого преподава-

теля) возникла новая творческая идея, новый способ решения проблемы.  

Для того чтобы воспитать творческую личность, преподавателю следует придерживаться сле-

дующих стратегий в процессе своей педагогической деятельности [7].  

1. Позитивно относиться к сомнениям студентов относительно истинности тех или иных поло-

жений. Если мнение студента не согласуется с мнением преподавателя, это может быть как следствием 

непонимания студентом содержания проблемы во всех еѐ нюансах, так и следствием нового взгляда на 

проблему, который расширяет границы знания. Не всегда просто отделить одно от другого. Преподава-

телю в подобных ситуациях следует дать задание студенту проработать спорный вопрос, продвинуться 

дальше в своѐм подходе к формулировке и решению проблемы. Сомнение студента в том или ином во-

просе, оригинальное видение ситуации может стать началом серьѐзного исследования, которое приве-

дѐт к научному открытию. Однако движение мысли студента не должно остановиться на этапе сомне-

ния. Преподаватель, поддержав мысль студента, должен помочь ему проанализировать эту мысль с раз-

личных точек зрения, оказать поддержку в разработке практических путей продвижения идеи. При та-

ком подходе студенты осваивают научно-исследовательский способ мышления, инновационные подхо-

ды к реализации своих идей.  

2. Поддерживать студента в стремлении к интеллектуальному риску. В ходе разработки ис-

следовательских проектов, как студентам, так и их руководителям свойственно допускать ошибки или 

выбирать не самые оптимальные средства достижения цели. Если студент желает идти на интеллекту-

альный риск, например, работая над курсовым, дипломным проектом, выбирает «нехоженые пути», его 

следует поощрить за это, уделить ему больше времени, помочь ему добиться результата и затем вместе 

глубоко проанализировать альтернативные способы решения проблемы, а также направления дальней-

ших исследований.  

Следует отметить, что важной составляющей творческой личности является развитость ана-

литических способностей, умения найти и опознать тот момент в творческом процессе, когда бы-

ла допущена ошибка. Однако нахождение ошибки не должно являться заключительным этапом 

исследовательского процесса (по словам одного из героев Д.Гранина, «научная ошибка не является 

преступлением»). Напротив, найдя ошибку, студент должен переформулировать проблему и свои цели 

таким образом, чтобы не повторить уже сделанные ошибки.  

3. Оценка результата учебной деятельности должна производиться с учѐтом творческой 

активности студента. При расстановке приоритетов в своей образовательной деятельности студенты, 

как правило, ориентируются на критерии выставления оценок по итогам семестра. К сожалению, для 

получения высокой оценки зачастую достаточно простого запоминания материла и освоения известных 

способов решения типовых задач. По словам Э.В. Ильенкова, в программах слишком много 

«окончательно установленного», слишком много «абсолютных истин»; ученики, привыкшие «глотать 

жареных рябчиков абсолютной науки», не находят путей к самой вещи [8]. Для того чтобы стимулиро-

вать творческую активность студентов и развивать у них качества творческой личности можно ввести 

дополнительные бонусы за углублѐнное самостоятельное изучение предмета, нахождения оригиналь-

ных способов решения задач, дополнительную учебно-исследовательскую деятельность. Студенты 

должны быть уверены в том, что если они углублѐнно изучают как саму дисциплину, так и смежные 

темы, предлагают новые идеи, в основе которых лежит их собственный образ мыслей, то это будет дос-

тойно оценено преподавателем. При этом поощрения заслуживают и идеи, которые не являются абсо-
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лютно новыми, но к которым студент пришѐл в результате собственного творческого поиска («изобрѐл 

велосипед»). Здесь важно не столько получить объективную новизну, сколько привить студентам вкус к 

творчеству и потребность в нем.  

Конечно, оценить результат творческой деятельности с учѐтом затраченных усилий и «мук твор-

чества» гораздо сложнее по сравнению с тестовым испытанием, когда студент должен дать однознач-

ный ответ на конкретный вопрос. Можно привлекать других студентов оценивать результаты творче-

ской деятельности своих коллег, проводить  совместные обсуждения разработанных проектов. 

4. Необходимо учить студентов организации времени для сочетания образовательной и на-

учно-исследовательской деятельности. Данная проблема актуальна как для студентов, так и для пре-

подавателей, активно занимающихся научными исследованиями. Достижение конкретного научного 

результата невозможно без чѐткого планирования своей научно-исследовательской деятельности и кон-

троля (ежедневного, еженедельного и т.д.) за выполнением этих планов, в противном случае работа 

может «зависнуть», затем «забыться» и в итоге не состояться. 

Наш многолетний опыт руководства научно-исследовательской работой студентов свидетельст-

вует, что даже при наличии составленного преподавателем чѐткого плана деятельности многие студен-

ты оказываются в ситуации, когда им не хватает времени для глубокого осмысления полученных ре-

зультатов. Очень часто лишь к моменту окончания работы студент понимает «как надо было работать», 

как планировать своѐ время для завершения исследования в срок. Он понимает на своѐм опыте, что мо-

гут быть как внешние помехи в работе (болезнь, сбои в работе техники в самый неподходящий момент), 

так и внутренние (не решается задача, «не приходят» нужные мысли, не пишется сама работа), поэтому 

необходимо планировать время «с запасом».  

Творчество – это процесс, требующий времени и мысленных усилий. Даже самым великим лю-

дям требовалось время на то, чтобы понять и осмыслить проблему. Поэтому необходимо предостав-

лять студентам достаточно времени, необходимого для творческой мысли. Хотя не секрет, что не 

все студенты воспользуются этим временем по назначению. 

Как отмечают Р.Стернберг и Е.Григоренко [7], творческое мышление требует много времени еще 

и потому, что процесс развития творческой идеи фрагментарен. Для студентов, ещѐ не имевших 

опыта творческих мук, приводящих к успеху, характерно желание получить решение сию минуту, когда 

дело сделано лишь наполовину. Если у творящего не хватает времени или способности 

«перетерпеть» период неопределенности, то возникающие идеи обычно преждевременны и неоп-

тимальны. 

5. Нужно готовить студентов к тому, что их идеи могут быть не сразу приняты. Творческие 

личности всегда сталкиваются с препятствиями. Творческая активность – это не только умение мыс-

лить творчески, но и умение не сдаваться. Поэтому в ходе руководства научными исследованиями пре-

подаватель должен вселять в своих учеников веру в свои силы, готовность терпеть критику и всѐ равно 

двигаться к намеченной цели. 

Внедрять методы развития творческих способностей в образовательный процесс необходимо, но 

очень непросто. Личность каждого преподавателя уникальна, как уникальны и способы активизации 

творческого мышления у студентов. Сформулированные нами педагогические стратегии могут лечь в 

основу индивидуальной педагогической деятельности каждого преподавателя, стремящегося к разви-

тию творческой активности своих учеников.  
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Преподавание гуманитарных дисциплин как условие реализации личностно-

ориентированного компетентностного подхода в техническом вузе 

Литвиненко Н.С., г. Обнинск,  Институт атомной энергетики Научно-

исследовательский университет Московский инженерно-физический институт 

В рамках реализации современных требований общества к изменению парадигмы образования: 

перехода от информационно – ориентированного к личностно – ориентированному компетентностному 

подходу в обучении - генеральной целью современного высшего образования становится обеспечение 

высокого качества образования на основе реализации всех принципов обучения и соответствия обуче-

ния перспективным потребностям личности и общества.  

Введение курса «Психология и педагогика» в учебные планы вузов технического и естественно-

научного профиля, по нашему мнению, способствует реализации личностно – ориентированного компе-

тентностного подхода к обучению.  

Чтение данного курса в течение длительного времени позволяет автору статьи поделиться неко-

торыми соображениями по поводу организации и проведения занятий в вузе по данной дисциплине.  

Зачастую студенты технических специальностей относятся к гуманитарным предметам несерьез-

но, как к второстепенным, не имеющим большого значения для будущей профессиональной деятельно-

сти. Уровень мотивации к изучению гуманитарных дисциплин, как показывают проведенные нами ис-

следования, у большинства студентов технического направления невысокий. Однако следует отметить, 

что в течение изучения данного курса уровень познавательного интереса значительно повысился, что 

может говорить о значимости чтения гуманитарных дисциплин студентам технического профиля.  

Преподавание двух гуманитарных дисциплин в рамках одного учебного курса способствует рас-

ширению кругозора студентов, повышению их общекультурного и общегуманитарного уровня, форми-

рованию навыков социального взаимодействия, развитию личностных качеств и в целом личностному 

росту. При планировании и организации современного педагогического процесса с целью его оптимиза-

ции преподавателю необходимо учитывать уже сформированные личностные качества студентов, раз-

вивать их личностные качества дальше, формировать общекультурные и профессиональные компетен-

ции, используя содержание дисциплин и новейшие образовательные технологии. 

Грамотно подобранное содержание и использование современных педагогических технологий 

позволяет активизировать резервные возможности студентов, развивать их творческие способности, 

выявлять затруднения и психологические барьеры, возникающие в ходе совместно-раздельной деятель-

ности преподавателя и студентов. 

Учебная деятельность студентов обусловлена рядом психологических факторов, важнейшим из 

которых является мотивация. Самый продуктивный вид мотивации – познавательная мотивация, так 

как познавательная потребность имеет тенденцию к ненасыщаемости: у студента постоянно возникает 

потребность в новых знаниях.  Интерес к изучаемым теоретическим знаниям формируется у студентов 

осознанием личностного смысла в приобретении знаний в данной области науки. Этот  момент наступа-

ет тогда, когда студенты понимают полезность знаний лично для себя. Роль преподавателя заключается 

в том, чтобы на каждое учебное занятие определить цель и поставить задачи так, чтобы они стали целя-

ми и задачами каждого студента. Задачи могут иметь профессиональную и/или личную направлен-

ность. Преподаватель во время лекций и семинарских занятий показывает место дисциплины в профес-

сиональном становлении студентов данного направления, определяет перспективные задачи, среди ко-

торых: приобретение знаний, умений, навыков, позволяющих успешной профессиональной адаптации 

будущих специалистов; развитие умственных, коммуникативных и организаторских способностей; 

формирование умений и навыков организации педагогического процесса; возможность изучения психо-

логических особенностей окружающих людей; приобретение навыков самопознания, а также знаний, 

умений и навыков, необходимых будущим родителям. Опыт показывает, что данный аспект 

(перспективы стать хорошими грамотными родителями) является очень серьезным стимулом к изуче-

нию данной дисциплины. По нашему мнению, программа должна быть построена так, чтобы учитывать 

и профессиональную, и личностную направленность студента. 

Реализация принципов прочности знаний и связи обучения с жизнью в ходе чтения курса 

«Психология и педагогика», осуществляется в процессе соединения теоретических знаний с практиче-

ской деятельностью студентов. Преподаватель подбирает практический материал, позволяющий отра-

батывать полученные теоретические знания. Взаимосвязь можно осуществлять в ходе чтения лекции, 

используя активные и интерактивные методы обучения, когда и теоретические и практические знания 

приобретаются одновременно. Преподаватель также может проводить лекцию традиционно, разделив 

ее на две части: в первой части рассматриваются теоретические положения, а во второй отрабатывают-

ся эти положения в ходе решения практических задач и выполнения психолого-педагогических зада-
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ний. Выполняя психологические тесты, практические задания, студенты лучше усваивают теоретиче-

ский материал, приобретают новые умения и навыки, узнают свои психологические особенности и осо-

бенности окружающих, развивают личностные качества, творческие, познавательные, коммуникатив-

ные и другие способности. Такое построение занятий способствует формированию дополнительной 

мотивации к приобретению гуманитарных знаний. 

На осознание необходимости приобретения гуманитарных знаний большое влияние оказывает 

содержание обучения, а также отношение к читаемому предмету самого преподавателя. При отборе 

содержания лекционных и семинарских занятий необходимо учитывать уровень подготовленности сту-

дентов, особенности их восприятия материалов гуманитарной направленности, т.к. преподавание и вос-

приятие точных наук серьезно отличается от данных аспектов рассматриваемого направления. Студен-

там негуманитарного профиля бывает сложно воспринимать «неточную» информацию, которую невоз-

можно доказать математически. Поэтому, давая определение понятия, необходимо раскрывать содержа-

ние всех компонентов, входящих в него, используя примеры, показывая отличие научных знаний от 

бытовых представлений. С целью активизации восприятия и усвоения следует использовать такие прие-

мы, как ассоциации, сравнение, сопоставление, противопоставление, если есть возможность, использо-

вать наглядности, аудио- и видеоматериалы. Большой опыт чтения курса «Психология и педагогика» 

позволяет автору также говорить о порядке чтения тем: целесообразно начинать с наиболее близких 

пониманию студентами вопросов, например, общение, темперамент, характер, эмоции, воля и т.д. и в 

заключение, как обобщение, рассматривать вопросы, связанные с определением психики и психологии 

как науки. Причем данное занятие проводится с использованием активных методов обучения.  

Необходимо отметить, что в первые годы введения данного курса в учебные планы университета, 

предполагалось проведение только лекционных занятий. Это требовало построения комбинированных 

занятий, включающих лекционный материал и практические задания. Сейчас в большинстве вузов 

предполагаются и лекционные занятия, и семинарские, и/ или лабораторно-практические занятия. 

Одним из психологических условий формирования интереса к изучаемым знаниям, как показы-

вает опыт работы, является осознание студентом новизны излагаемого материала, которая способство-

вала бы более углубленному пониманию того, что уже имеется в опыте студента, но в виде бытовых 

представлений. Новизна материала должна быть «условной», т.к. «абсолютная» новизна материала не 

способствует образованию ассоциативных связей и не усваивается студентами.  

Формирование потребности в знаниях, по нашему мнению, зависит от активизации мыслитель-

ной деятельности студента. Для реализации данного условия преподавателю необходимо выстраивать 

субъект-субъектные отношения со студентами, где обучающиеся находятся в позиции активных деяте-

лей. В процессе обучения должны в первую очередь взаимодействовать личности, а во вторую – препо-

даватели и студенты. Реализации этого положения способствует использование методов педагогическо-

го сотрудничества, проблемного обучения, а также активных и интерактивных методов обучения.  

Применение активных методов обучения обусловливается современными задачами образования, 

заключающимися в том, чтобы не только обеспечить студента знаниями, но и развивать познаватель-

ную мотивацию, мышление, творческие способности, формировать умения и навыки умственного тру-

да, применения на практике полученных знаний. Познавательная активность и самостоятельность про-

является у студентов в стремлении и умении самостоятельно мыслить, в способности переносить при-

обретенные знания, умения и навыки на новые учебные и жизненные ситуации, в использовании ориги-

нальных подходов к решению задач любого типа, в определении причинно-следственных связей и про-

явлении творчества при выполнении учебных заданий. При использовании активных методов обучения 

студенты показывают не только уровень интеллектуального развития, но и проявляют личностную по-

зицию.  

Следует отметить эффективность использования интерактивных методов обучения, как разно-

видности активных методов. Основной принцип интерактивных методов обучения – это получение зна-

ний в процессе взаимодействия обучающихся друг с другом и преподавателем. Методы данного типа 

наиболее соответствуют реализации личностно-ориентированного компетентностного подхода в обуче-

нии. Преподаватель выступает в роли организатора и консультанта процесса взаимодействия, создает 

условия для проявления обучающимися инициативы. Новые знания, умения и навыки формируются на 

основе опыта самих обучающихся в ходе сотрудничества с преподавателем и использования метода 

взаимообучения. В ходе интерактивного занятия студенты учатся выражать собственное мнение, фор-

мулировать высказывания, доказательно отстаивать свою точку зрения, внимательно выслушивать аль-

тернативное мнение. Использование интерактивных методов обучения позволяет реализовать идею 

сотрудничества, учит субъектов учебного процесса конструктивному  взаимодействию, способствует 

созданию здорового психологического климата, доброжелательной обстановки.  

Эмоциональный фон обучения имеет очень большое значение в организации учебной деятельно-

сти студента. Опыт показывает, что отрицательные эмоции часто способствуют дезадаптации студен-
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тов. Особенно это касается студентов – первокурсников, которые еще не знакомы с системой обучения 

в вузе, формами и методами организации обучения, с требованиями, предъявляемыми данной системой. 

Необходимо создать положительную атмосферу, настроить студентов на активное восприятие учебного 

материала. С этой целью преподаватель может использовать интересные факты, необычные примеры, 

материалы литературных произведений, видеоматериалы и т.д. Настроение является эффективным фо-

ном учебной деятельности. Одной из главных задач, стоящих перед преподавателем, является создание 

ситуации успеха, особенно для неуверенных в своих силах студентов, что будет способствовать форми-

рованию мотивации достижения успеха. Использование активных и интерактивных методов обучения 

позволяет достичь поставленной задачи, учитывать и развивать личностные качества студентов, а также 

формировать профессиональные компетенции будущего специалиста.  

Чтение курса «Психология и педагогика» в вузах технического направления способствует созда-

нию благоприятных условий для самореализации студентов, развитию профессионально важных лично-

стных качеств, формированию умений и навыков социального взаимодействия, развитию общекультур-

ных и профессиональных компетенций, что помогает студенту и молодому специалисту успешнее адап-

тироваться к учебной и затем профессиональной деятельности. 

 

Развитие креативных возможностей у одаренных детей 

Луцкая М.Е., Автономная некоммерческая организация Центр родительства и детства 

«Удивляндия», г. Новосибирск 

Динамично развивающееся современное общество предоставляет человеку все большие возмож-

ности для раскрытия и реализации его творческих способностей, и в то же время, требует от человека 

качеств, которые бы позволили ему реализоваться в жизни, идти в ногу со временем в стремительно 

изменяющимся мире. В таких условиях важно с раннего детства развивать способности, позволяющие 

личности творчески и продуктивно подходить к любым жизненным изменениям. В особенности это 

актуально для одаренных детей, которые уже с раннего детства могут ярко проявлять себя в тех или 

иных видах деятельности. 

Под одаренностью ребенка в современной психологии понимаются «более высокая, чем у его 

сверстников при прочих равных условиях, восприимчивость к учению и более выраженные творческие 

проявления» [2]. В психологии «одаренность» и «креативность» являются в известной мере сопряжен-

ными понятиями (Г. Лефренсуа, Е.П. Торранс, Аканде), каждое из которых при этом имеет которые 

имеют свое специфическое содержание. На практике до сих пор одаренность детей в большинстве слу-

чаев определяется только на основании школьной успеваемости и измеряемого интеллекта, хотя офици-

альные критерии одаренности, как правило, включают такие показатели как креативность, лидерство, 

психомоторные способности [8]. По этим причинам использование высокого IQ в качестве единствен-

ного или доминирующего показателя одаренности, может привести к исключению из этой категории 

многих действительно талантливых, креативных детей. 

Если под «одаренностью» понимать «качественно-своеобразное сочетание способностей, от ко-

торого зависит возможность достижения большего или меньшего успеха в выполнении той или другой 

деятельности (Б.М. Теплов) [7], а под «креативностью» - «творческие возможности (способности) чело-

века, проявляющиеся в мышлении, чувствах, общении, отдельных видах деятельности, характеризую-

щие личность и ее отдельные стороны, продукты деятельности, процесс их созда-

ния» (Д.Б.Богоявленская) [1], то возможно более четко определить специфику нашего теоретического 

интереса и практических разработок. 

Очевидно, что дошкольный возраст представляет наибольший интерес в исследованиях развития 

креативности, поскольку именно этот период является важным этапом развития способностей и черт 

личности ребенка. В то же время понятно, что существенное влияние на темп и динамику личностного 

развития ребенка и различных показателей его творческого потенциала оказывают особенности семей-

ного воспитания в этот период. Таким образом, мы сознательно определяем свои цели в отношении 

развития креативного потенциала у детей дошкольного возраста и в отношении оптимизации родитель-

ских позиций, а также их реальных воздействий на развитие креативности у маленьких детей. 

Такой интерес, с одной стороны, обоснован сложившийся научной традицией (Е.В. Алфеева, Г.В. 

Ожиганова, В.Н. Дружинин), а с другой - усилен анализом практического опыта взаимодействия с со-

временными родителями, ориентированными. Преимущественно, на раннее интеллектуальное развитие 

детей, зачастую в ущерб развитию их индивидуальных особенностей вообще и креативности - в первую 

очередь. 

Поскольку дошкольный возраст является наиболее благоприятным периодом для развития ребен-

ка, то, следовательно, и предпосылки к развитию креативности тем выше, чем раньше она выявлена и 

чем полнее предоставлены условия, необходимые для ее успешного развитии. Но что если, потенциал 

http://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%A1%D0%BF%D0%BE%D1%81%D0%BE%D0%B1%D0%BD%D0%BE%D1%81%D1%82%D1%8C
http://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%94%D0%B5%D1%8F%D1%82%D0%B5%D0%BB%D1%8C%D0%BD%D0%BE%D1%81%D1%82%D1%8C
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ребенка не проявлен до определенного времени? А может быть, родители и педагоги были недостаточ-

но внимательны или им просто не хватило знаний, чтобы разглядеть потенциальные креативные воз-

можности ребенка? Существует авторитетное экспертное мнение (Рубцов В.В., Кондаков А.), согласно 

которому существующие дошкольные образовательные учреждения не вполне справляются с задачами 

развития потенциала ребенка, не говоря уже о развитии креативности у детей. Причин тому множество, 

но наиболее весомыми является отсутствие комплексных образовательных программ дошкольного вос-

питания [3] и недостаточная ориентированность программ подготовки специалистов дошкольного обра-

зования на процессы развития [5]. 

Ориентация на целенаправленную работу с целью развития креативности в дошкольном возрасте 

привела нас к необходимости поиска особых условий и способов работы, учитывающих ее возрастные 

особенности и механизмы развития [1;6]. При разработке программы работы с одаренными  дошколь-

никами мы исходили из специфической ситуации развития таких детей, которая в дошкольном возрасте 

характеризуется, с одной стороны, отсутствием у них трудностей в процессе познания и обучения, на-

чиная с раннего детства, а с другой, - сложностями взаимодействия со сверстниками, а также проблема-

ми в эмоциональной сфере. Дополнительно мы учитывали роль родительских установок и ожиданий в 

отношении своих детей. Как уже отмечалось – они характеризуются повышенным интересом в отноше-

нии раннего развития интеллектуальных способностей детей, что зачастую приводит к подавлению или 

существенному снижению  творческих способностей, креативности уже в дошкольном возрасте. 

В процессе трехлетней работы мы пришли к выводам, которые требуют в дальнейшем теоретиче-

ского обоснования и эмпирической верификации, но на сегодняшний день могут быть сформулированы 

как некоторые принципиальные психолого-педагогические установки в работе по развитию креативно-

го потенциала ребенка в дошкольном возрасте: 

Родительские позиции и действия могут являться и позитивным потенциалом развития креатив-

ности дошкольников и мощным барьером, тормозящим даже естественные интенции развития и прояв-

ления креативности у маленьких детей (в зависимости от содержания этих позиций и установок). 

Следовательно, работа по развитию креативности детей должна быть направлена на родителей с 

целью оптимизации их  позиций, установок и ожиданий, а также и на самих детей с целью амплифика-

ции условий развития их творческих способностей. 

Наиболее оптимальным в этом отношении являются детско-родительские группы, которые по-

зволяют оказывать «непрямое» обучающее и развивающее влияние на родителей и одновременно ак-

туализировать и усилить естественные проявления креативных способностей маленьких детей. 

Содержание такого рода занятий оптимально базировать на высокохудожественных детских ли-

тературных текстах (Хармс Д., Маршак С.Я., Чуковский К., Моритц Ю., Яснов М., Токмакова И., Захо-

дер Б. и др. авторы), которые позволяют развернуть совместную детско-взрослую игровую деятель-

ность с органичным включением элементов детского экспериментирования, моделирования, конструи-

рования. Так организованная деятельность сопровождается позитивным эмоциональным настроем и 

детей, и взрослых, который, в свою очередь, позволяет создать комфортное родительское сообщество и 

сплоченную общими интересами, эмоциями и деятельностью детскую группу. 

Важным развивающим эффектом такой работы является то, что она приводит к появлению креа-

тивных продуктов (детских рисунков и подделок), а уже сами эти продукты творчества оцениваются 

родителями как оригинальные и самобытные, радующие и восхищающие их. 

Ценностное отношение к продуктам творческой деятельности детей способствует появлению у 

родителей устойчивой мотивации к развитию креативных способностей и потенциалов детей, что само 

по себе позволяет преодолевать родительские установки на раннее интеллектуальное развитие, которые 

мы оцениваем как барьеры к развитию креативного потенциала ребенка. 

Понимание ценности творческого потенциала и креативности для современного человека ведет к 

многоаспектного психологического явления. Следовательно, актуальным для современной практиче-

ской психологии становятся и вопросы специальных методик выявления и развития креативности детей 

на самых ранних этапах. усилению внимания в области семейного воспитания и образования к необхо-

димости целенаправленного развития этого личностного ресурса, начиная уже с раннего детства. Реше-

ние практической психолого-педагогической задачи развития креативности требует глубокого понима-

ния условий, движущих сил, предпосылок ее становления в онтогенезе, в частности, - понимания роли 

среды и наследственности, собственной активности личности, общения со взрослыми и сверстниками, 

влияния социокультурной среды как психологических источников и факторов развития креативности в 

качестве сложного и  
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Социальный интеллект, как необходимый фактор успешной реализации интеллектуаль-

ных способностей 

Лыткина Ж.Н., 

Педагог-психолог МОБУ «Гимназия №1» г. Нефтекамск, 

Аспирантка III курса  Башкирского государственного университета им. Акмуллы 

Руководитель Ахтамьянова И.И. 

Одаренный ребенок по-прежнему остается загадкой для учителей, родителей и их сверстников. 

Для широкой общественности же наиболее важными проблемами являются не столько научные основа-

ния, сколько прежде всего их реальные жизненные проявления, способы выявления, развития и главное 

– их социальной реализации. Забота об одаренных детях сегодня – это забота о развитии науки, культу-

ры и социальной жизни завтра.  

На протяжении всего XX века одни психологи считали, что для успешной реализации личности в 

жизни необходим высокий интеллект и с детских лет надо стремиться развивать именно его, другие 

отстаивали необходимость первоочередного выявления и развития креативности. А педагоги, споря и с 

теми, и с другими, были склонны утверждать, что для выдающихся достижений в первую очередь нуж-

ны и важны глубокие, разносторонние знания. 

Сейчас уже ни для кого не секрет, что все эти утверждения ошибочны. Если говорить диплома-

тичнее - их можно признать верными лишь частично. Всем известно, сколь важны для победителя в 

жизненной «гонке за успехом» и высокий природный интеллект, и развитая креативность. Все знают, 

какую ответственную роль в достижении жизненных высот играют глубокие и разносторонние знания. 

Но психологические изыскания конца XX века убедительно свидетельствуют, что успех в жизни опре-

деляется не этим, он в большей мере зависит совсем от других личностных особенностей. 

В конце 90-х годов все громче и яснее стали звучать голоса психологов, утверждавших, что для 

успешной реализации личности в жизни и деятельности самое важное — способности эффективного 

взаимодействия с окружающими людьми. Такие, как, например, способность эффективно действовать в 

системе межличностных отношений, умение ориентироваться в социальных ситуациях, правильно оп-

ределять личностные особенности и эмоциональные состояния других людей, выбирать адекватные 

способы общения с ними и реализовывать все это в процессе взаимодействия. Эти идеи были порожде-

ны специальными исследованиями в областях изучения эмоционального и социального интеллекта[4]. 

В результате этих изысканий в современных психологических теориях уже не так односторонне 

оценивается потенциал личности, как это делалось, например, в концепциях «интеллектуальной одарен-

ности» или «творческой одаренности», популярных в XX веке. В работах современных психологов все 

яснее звучит мысль о том, что, расширив диапазон тестируемых личностных свойств, включив в их чис-

ло эмоциональную сферу личности и способности к эффективному межличностному взаимодействию, 

мы получаем значительно более точную картину умственного потенциала личности. 

И даже более того, в ряде специальных экспериментов обнаружилось, что многие дети и взрос-

лые, не продемонстрировавшие высоких способностей по специальным тестам (интеллекта, креативно-

сти или учебной успешности), но показавшие хорошие результаты по параметрам эмоционального и 

социального развития, оказываются весьма успешными в жизни и творчестве. Причем их преимущества 

в достижении жизненного успеха часто оказываются настолько велики, что способны обеспечить им не 

только высокое социальное положение, но даже и привести их в дальнейшем к зачислению в когорту 

выдающихся[3]. 

Напротив, у 95% интеллектуально одаренных, как справедливо утверждает B.C. Юркевич, ссыла-
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ясь на собственные исследования и работы других авторов, отмечаются трудности функционирования 

эмоционального интеллекта. B.C. Юркевич особо подчеркивает, что у этой категории детей наблюда-

ются «ярко выраженная инфантильность в эмоциональном отношении», сниженный интерес к деятель-

ности, не связанной с получением знаний, «трудности общения со сверстниками» и т.п. [5]. 

По утверждению американского психолога Д. Голмена, примерно 80% жизненного успеха чело-

веку обеспечивает то, что можно назвать некогнитивными факторами, в число которых входит и эмо-

циональный интеллект. Впервые внимание исследователей и практиков к проблеме эмоционального 

интеллекта Д. Голмен привлек в начале 90-х годов. Под этим непривычным словосочетанием он пред-

лагает понимать самомотивацию, устойчивость к разочарованиям, контроль над эмоциональными 

вспышками, умение отказываться от удовольствий, регулирование настроения и умение не давать пере-

живаниям заглушать способность думать, сопереживать и надеяться. 

Более детально и результативно данная проблематика исследовалась Р. Бар-Оном. Эмоциональ-

ный интеллект он предлагает определять как все некогнитивные способности, знания и компетентность, 

дающие человеку возможность успешно справляться с различными жизненными ситуациями[6].  

Несколько иначе предлагает рассматривать это явление российский психолог Д.В. Люсин. В его 

трактовке эмоциональный интеллект — «...способности к пониманию своих и чужих эмоции и управле-

нию ими» [2]. В разное время сторонники различных психологических школ по-своему трактовали по-

нятие «социальный интеллект»:  

как способность уживаться с другими людьми (Moss F. & Hunt Т., 1927);  

как способность иметь дело с окружающими (Hunt Т., 1928); знания о людях (Strang R., 1930);  

способность легко сходиться с другими, умение входить в их положение, ставить себя на место 

другого (VernonP.E., 1933);  

способность критически и правильно оценивать чувства, настроение и мотивацию поступков 

других людей (Wedeck J., 1947)[4].  

Суммируя эти представления, известный американский психолог Дэвид Векслер предложил оп-

ределять социальный интеллект как приспособленность индивида к человеческому бытию (Vechsler D., 

1958).  

Активно интересовались этим явлением многие психологи и в середине XX века. Создавший 

свою знаменитую многофакторную модель интеллекта Дж. Гилфорд отводит в ней особое место соци-

альному интеллекту. Он предсказывает, что в его модели интеллекта не менее 30 способностей, относя-

щихся к социальному интеллекту. Некоторые из них относятся к пониманию поведения, некоторые к 

продуктивному мышлению в области поведения и некоторые — к его оценке. Важно и то, что Дж. Гил-

форд особо подчеркивает, что понимание поведения других людей и самого себя имеет в значительной 

степени невербальный характер[1].  

Характеризуя концепцию социального интеллекта, можно выделить 3 группы, описывающих его 

критериев: когнитивные, эмоциональные и поведенческие. Содержательно каждая из этих групп может 

быть представлена следующим образом:  

1.Когнитивные:  

• социальные знания — знания о людях, знание специальных правил, понимание других людей;  

• социальная память — память на имена, лица;  

• социальная интуиция —оценка чувств, определение настроения, понимание мотивов поступков 

других людей, способность адекватно воспринимать наблюдаемое поведение в рамках социального 

контекста;  

• социальное прогнозирование — формулирование планов собственных действий, отслеживание 

своего развития, рефлексия собственного развития и оценка неиспользованных альтернативных воз-

можностей.  

2. Эмоциональные:  

• социальная выразительность — эмоциональная выразительность, эмоциональная чувствитель-

ность, эмоциональный контроль;  

• сопереживание — способность входить в положение других людей, ставить себя на место дру-

гого (преодолевать коммуникативный и моральный эгоцентризм);  

• способность к саморегуляции — умение регулировать собственные эмоции и собственное на-

строение.  

3. Поведенческие:  

• социальное восприятие — умение слушать собеседника, понимание юмора;  

• социальное взаимодействие — способность и готовность работать совместно, способность к 
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коллективному взаимодействию и как к высшему типу этого взаимодействия — коллективному творче-

ству;  

• социальная адаптация — умение объяснять и убеждать других, способность уживаться с други-

ми людьми, открытость в отношениях с окружающими[4]. 

Таким образом, на первый план выходит не просто развитие академической одаренности ребен-

ка, но и его социальный интеллект, как необходимый фактор успешной реализации интеллектуальных 

способностей. 

Сегодня проблема одарѐнности детей, их обучения и воспитания является одной из наиболее ак-

туальных. Одарѐнность, талант, гениальность - это высокий уровень развития способностей человека. 

Одарѐнный ребѐнок стремится к самоутверждению, желает преуспеть в развитии своего дарования. 

Принято считать, что «талантливый человек талантлив во всем», одаренному ребенку все дается легко – 

дети отлично учатся и шагают через классы. Однако сочетание таланта и проблем, серьезно затрудняю-

щих обучение, – вовсе не редкость.  

Приведем обобщенные примеры, характеризующие негативные особенности адаптации одарен-

ных детей и их возможные причины: 

Неприязнь к школе. Такое отношение может быть связано с тем, что учебная программа не по-

зволяет одаренному ребенку реализовать его возможности, не соответствует особенностям его мышле-

ния и восприятия, скучна, неинтересна и т.п. 

Протестные формы поведения. Когда одна из причин может рассматриваться как несоответствие 

учебного плана способностям ребенка. 

Изоляция, уход в себя. Одаренным детям нравятся сложные игры и неинтересны те, которыми 

увлечены их сверстники. 

Конфликтность. ОД отвергают стандартные необоснованные и бессмысленные требования, кото-

рые не согласуются с их интересами. 

Погружение в сложные философские проблемы. Для одаренных детей характерен интерес к ми-

ровоззренческим и сложным, глобальным проблемам и явлениям как: религиозные верования, смерть, 

вселенная. Жизнь во вселенной и т.п. 

Склонность к общению с детьми, старше их по возрасту и взрослыми. Несоответствие между 

интеллектуальным, физическим и социальным развитием. Среди детей, которые старше их по возрасту, 

им трудно бывает стать лидером и развить лидерские качества, так как они уступают им в социальном и 

физическом развитии. Хотя опережают в познавательном. 

Перфекционизм (стремление к совершенству). Для одаренных детей характерна ярко выраженная 

потребность совершенства. Они настойчиво и упорно переделывают, совершенствуют окружающую 

среду, объекты окружающего мира, себя и других, не останавливаясь на достигнутом результате. 

Переживание неудовлетворенности. Критическое отношение к своим достижениям может при-

вести к ощущению собственной неадекватности и снижению самооценки. С другой стороны, стремле-

ние к совершенству и есть та сила, которая приводит их к высоким достижениям. 

Выбор нереалистических целей. Одаренные люди часто ставят пред собой завышенные цели. Не 

имея возможности их реализовать, они переживают разочарование. 

Повышенная чувствительность и уязвимость. Одаренные дети более чувствительны к сенсорным 

стимулам, они лучше понимают отношения и связи, склонны к критическому отношению к себе и окру-

жающим. Повышенная уязвимость связана с тем, что слова и невербальные сигналы могут восприни-

маться этими одаренными детьми как неприятие себя окружающими. 

Внешние признаки гиперактивности (отвлекаемость, неустойчивое внимание). Повышенная чув-

ствительность к сенсорным стимулам. 

Повышенная потребность во внимании со стороны взрослых. В силу природной любознательно-

сти и стремления к познанию одаренные дети могут монополизировать внимание взрослых, учителей, 

родителей и др. Это вызывает раздражение окружающих, создает трение в отношениях с другими деть-

ми, которых раздражает такая жажда внимания. 

Нетерпимость, завышенные требования к сверстникам и взрослым. Одаренные дети могут с не-

терпимостью и пренебрежением относиться к другим детям, не имеющим такого высокого интеллекту-

ального развития. Они могут отталкивать окружающих своими саркастическими замечаниями, выра-

жающими нетерпение и презрение. 

Проблемы, возникающие в связи с более быстрым темпом развития и, соответственно, обучения 

одаренных детей, — это проблемы социализации и адекватного включения в коллектив сверстников, 

проблемы составления программ обучения и выработки критериев оценки достижений ребенка[2]. 

Особенности работы с одаренными детьми имеет ряд нюансов. К каждому одаренному ребенку 
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необходим индивидуальный подход, учитывая его возрастные особенности и личностные характеристи-

ки.  

Именно проблемы, имеющиеся в развитии, воспитании и обучении таких детей, являются факто-

ром, блокирующим развитие способностей, не позволяющим раскрыть творческий потенциал ребенка и 

даже нивелирующим уже имеющуюся одаренность.  

Высокие способности — это тот плацдарм, на котором одаренность может базироваться, но толь-

ко при условии терпеливого, внимательного и бережного отношения взрослых к проблеме развития 

способностей ребенка, к вопросу формирования его личности, его человечности. Без этого можно вы-

растить Виртуоза, но не Творца.  
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Базовые стратегии субъектов образовательного процесса в отношении своего здоровья и их 

роль в здоровьесозидающей деятельности 

Маджуга А.Г.,  

Стерлитамакская  государственная педагогическая академия им. Зайнаб Биишевой,  

г. Стерлитамак 

Использование понятия «базовые стратегии здоровьесозидающей деятельности» требует его объ-

яснения. Анализ научной литературы показал, что названная категория не имеет четкой интерпретации, 

однако, большинство ученых склонны считать, что «стратегия» (др.-греч. Στρατηγία – «искусство пол-

ководца») – это общий, недетализированный план какой-либо деятельности, охватывающий длитель-

ный период времени, способ достижения сложной цели. Стратегия как способ действий становится не-

обходимой в ситуации, когда для прямого достижения основной цели недостаточно наличных ресурсов. 

Задачей стратегии является эффективное использование наличных ресурсов для достижения основной 

цели. 

Обращение к феноменологии этого понятия в контексте здоровья позволило выявить ряд существен-

ных аспектов. Во-первых, базовые стратегии личности в отношении своего здоровья показывает меру актив-

ности субъекта в построении валеологических программ действий. Во-вторых, стратегия личности в отно-

шении своего здоровья имеет взаимосвязь с психологическими новообразованиями, возникающими в опре-

деленные периоды онтогенеза. В-третьих, важную роль в построении валеологических программ действий 

играет характер взаимосвязей в диаде «человек – окружающий мир», который фиксирует факторы, влияю-

щие на формирование валеологических установок и определяет тип ориентаций субъекта. В-четвертых, к 

базовым стратегиям отношения к здоровью относят: стратегию здоровьесбережения (здоровьесохранения), 

стратегию здоровьеформирования, стратегию здоровьеобеспечения, стратегию здоровьесозидания, страте-

гию здоровьетворения. 

За основу определения значений вышеобозначенных понятий мы взяли толкование слов, которое 

приводит в «Словаре русского языка» С.И. Ожегов. Поскольку «сберегать – это сохранить, не дать ут-

ратиться, пропасть», зоровьесбережение (синоним-здоровьесохране-ние) – это сохранение здоровья на 

заданном уровне в частности, на том, с которым ребенок пришел в школу).  

Здоровьесовершенствование – от «совершенствоваться – становиться лучше, совершеннее; улуч-

шать, доводить до лучшей степени превосходства. Этот термин характеризует достижение человеком 

более высокого уровня здоровья по сравнению с предыдущим состоянием. 

Слово «здоровьеформирование» происходит от «формировать, придавать чему-то определенную фор-

му, законченность; порождать; создавать, составлять, организовывать», поэтому нами оно понимается как 

целенаправленная организация процесса по созданию нового состояния (уровня, качества) здоровья субъек-

тов образовательного процесса. 

Здоровьеобеспечение – «обеспечить, сделать вполне возможным, действующим, несомненным», и 

http://ru.wikipedia.org/wiki/Древнегреческий_язык
http://ru.wikipedia.org/wiki/План
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«оградить, охранить», следовательно, означает обеспечение и создание условий и для сохранения, и для 

формирования, развития здоровья субъектов образовательного процесса. 

Здоровьесозидание (от «созидать» – сделать существующим, произвести, основать») – содержит 

смыслы созидания здоровья как качественно новой характеристики. Поэтому это слово близко по смыс-

лу здоровьетворчеству, «творчески создавать, творение, сотворение, созидание как деятельное свойст-

во», в котором явно присутствует субъективное начало. Здоровьесозидание (мотивационно-ценностное 

отношение к своему здоровью) – это единство объективного и субъективного. Объективное положение 

субъекта является основой его сознательной избирательной направленности на ценности здоровья, сти-

мулирующей социальную и физическую активность через актуализацию системы целенаправленных 

психических и практических действий в их логической последовательности. Субъективное формирова-

ние мотивационно-ценностного отношения мы видим в переходе от общественно значимых ценностей 

здоровья к личностным и реализации их в деятельности. Став личностно значимыми, эти ценности вы-

ступают в качестве внутренних регуляторов деятельности школьника, т.е. обеспечивают созидающую 

активность субъекта. 

Следует отметить, что реформы в системе образования, ориентированные на повышение качест-

ва образования, предъявляют высокие требования не только к профессионализму учителя, но и к его 

индивидуальному здоровью, умению поддерживать здоровый образ жизни, сохраняя при этом высокую 

работоспособность и творческое долголетие. Кроме того, они требуют от педагогов знания индивиду-

альных особенностей обучающегося, состояния его здоровья, чтобы максимально полно реализовать 

имеющиеся резервы для формирования гармонично развитой личности. 

Вместе с тем большинство исследователей отмечают, что педагоги не готовы к работе в условиях 

приоритета здоровья, так как только незначительная их часть реализуют здоровый образ жизни и осу-

ществляют профессиональную деятельность с ориентацией на сохранение здоровья, внося значитель-

ный вклад в невротизацию среды.  

В связи с этим эффективность реализации здоровьесозидающей функции образования зависит в 

значительной мере от наличия соответствующим образом подготовленных педагогических кадров. Дос-

тижение данной цели обусловливается последовательным решением двух задач: 1) подготовкой квали-

фицированных специалистов, имеющих достаточное представление о механизмах реализации здоровье-

созидающей функции образования; 2) подготовкой и переподготовкой всех педагогических кадров к 

организации процесса реализации здоровьесозидающей функции образования. 

При выявлении характера отношения к своему здоровью у педагогов мы сочли целесообразным вы-

делить пять ведущих компонентов здоровьесозидающей стратегии деятельности: когнитивный, ценностно-

потребностный, эмоционально-волевой, деятельностно-практический. Кроме того, мы выявили взаимосвязь 

и взаимообусловленность всех компонентов здоровьесозидающей стратегии. Так, ценностное отношение к 

здоровью стимулирует мотивацию, обеспечивающую реализацию здоровьесозидающей стратегии, влияет на 

формирование когнитивного компонента. Сформированная мотивация, в свою очередь, оказывает воздейст-

вие на развитие эмоционально-положительного отношения к самому процессу реализации стратегии, спо-

собствует проявлению волевых усилий. Положительные эмоции, сопровождающие ситуации успеха, фикси-

руются в сознании и стимулируют развитие когнитивного, волевого и рефлексивного компонентов. Разви-

тые рефлексивные способности позволяют адекватно оценивать свою активность с позиции здоровьесбере-

жения и здоровьесозидания, корригировать эмоционально-волевые проявления, влияют на формирование 

потребности в углублении и систематизации знаний. 

Анализ литературы и собственные исследования выявили следующие стратегии в отношении своего 

здоровья у субъектов образовательного процесса: самосохранения, адаптации и развития.  На этой основе 

были выделены четыре группы педагогов: 

1-я группа – несформированная стратегия. Группа достаточно разнородна. Ведущим критерием 

является низкая активность по сохранению и укреплению здоровья в условиях профессиональной дея-

тельности. 

2-я группа – стратегия самосохранения реализуется путем избегания неблагоприятных ситуаций. 

У педагогов данной группы низкий уровень субъективного контроля состояния своего здоровья и меж-

личностных отношений, но они склонны оценивать здоровье как ресурс, который необходимо беречь. 

3-я группа – стратегия адаптации к условиям деятельности с опорой на свои сильные стороны, учиты-

вающая имеющиеся возможности. Высокий уровень субъективного контроля в отношении здоровья. 

4-я группа – стратегия основана на потребности в личностном и профессиональном развитии, 

совершенствовании своего профессионального уровня, психологических и психофизиологических воз-

можностей, «управлении своим здоровьем». У педагогов с данной стратегией отмечается высокий уро-

вень интернальности в состоянии здоровья, достижений, производственных и межличностных отноше-

ний. У них сформирована система знаний об особенностях профессии, влияющих на здоровье, своих 
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индивидуальных особенностях, ресурсах здоровья, они способны противостоять синдрому эмоциональ-

ного сгорания. Этот тип стратегии можно отнести к здоровьесозидающему. 

Следует отметить, что факторы, влияющие на формирование стратегии отношения к своему здо-

ровью у педагогов можно разделить на несколько групп побудительные, социально-экономические, со-

держательные, психологические. 

Для реализации индивидуального и дифференцированного подходов в ходе формирования здо-

ровьесозидающей стратегии педагогов необходимо было выяснить, что может мотивировать их к веде-

нию здорового образа жизни. 

С этой целью педагогам было предложено задание: проранжируйте по значимости для вас моти-

вы, влияющие на реализацию здоровьесозидающей стратегии. 

В ходе опытно-экспериментального исследования мы выявили, что на реализацию здоровьесози-

дающей личностной стратегии оказывают влияние следующие мотивы: 1 – потребность в личностном и 

профессиональном совершенствовании; 2 – окружение ведѐт здоровый образ жизни; 3 – стимулирова-

ние педагогов, реализующих здоровьесберегающую стратегию деятельности; 4 – знание о своих инди-

видуальных особенностях; 5 – условия работы позволяют реализовывать стратегию; 6 – боязнь заболеть 

или болезнь; 7 – высокая степень ответственности за свое здоровье; 8 – критика со стороны коллег или 

администрации; 9 – отсутствие материальных возможностей для обеспечения стратегии  

Основываясь на учении А.А. Ухтомского «о доминанте» и теории установки Д.Н. Узнадзе, мы счи-

таем, что формирование у человека здоровьесозидающей доминанты можно осуществить через валеологи-

ческую установку. Понятие «валеологическая установка» (установка быть здоровым) разрабатывается 

Г.С. Никифоровым, О.С. Васильевой и Ф.Р. Филатовым. По их определению, это особая внутриличност-

ная интегрирующая структура, которая определяет специфику восприятия, переживания и поведения че-

ловека, связанных с фундаментальными вопросами его здоровья. Понятие «валеологическая установка» 

базируется на категории «установка», которую Д.Н. Узнадзе определял как «целостное состояние субъек-

та», как своеобразную тенденцию к определенным содержаниям «сознания», как направленность на опре-

деленную активность.  

Для нашего исследования эта идея имеет очень значимую роль, так как позволяет говорить о раз-

личных типах отношения к своему здоровью, и, соответственно валеологических типах личности.  Вслед 

за О.С. Васильевой, Г.С. Никифоровым мы предлагаем включить в описание типов отношения к здоровью 

такие составляющие, как степень активности в собственном оздоровлении и качественная характери-

стика используемых средств оздоровления, отражающая способность человека  к произвольной саморегу-

ляции. На этом основании мы выделяем следующие типы отношения к здоровью. 

Пассивное отношение. Характеризуется пассивной позицией в собственном оздоровлении, зави-

симостью от других людей, отсутствием собственных средств оздоровления. 

Активное отношение (внешне активное). Характеризуется активной позицией, опорой на себя, 

использованием внешних средств оздоровления – природных средств, физических упражнений и т.п. 

Творческое отношение (внутренне активное). Активная позиция и опора на себя сочетаются с 

использованием внутренних (психологических) средств оздоровления. 

Трансцендентное отношение. «Выход за пределы себя», использование трансцендентных средств 

оздоровления (обращение к Богу). 

Принимая во внимание основные положения концепции доминирующих мотивов, разработанной 

В.И. Гарбузовым, мы установили, что, зная тип доминирующего мотива, можно определить тип валео-

логической установки личности. 

С целью выявления корреляции между доминирующим мотивом (В.И. Гарбузов) и типом формируе-

мой валеологической установки личности (Г.С. Никифоров) было организовано опытно-экспериментальное 

исследование, в ходе которого использовался опросник В.И. Гарбузова, позволяющий выявить тип домини-

рующего мотива. На основе обработки полученного в ходе исследования эмпирического материала были 

определены типы доминирующих мотивов (эгофильный, генофильный, альтруистический, исследователь-

ский, доминантный, либертофильный, дигнитофильный) у учащихся, а также выявлено соотношение между 

типом доминирующего мотива и формируемой валеологической установкой. В результате выяснилось, что 

существует линейная зависимость между типом доминирующего мотива и характером валеологической 

установки. Эта зависимость имеет следующую последовательность: тип доминирующего мотива ® психо-

физиологический тип поведения ® формируемая валеологическая установка ® отношение к здоровью. 

Именно поэтому, что процесс саморазвития обучающихся по вектору «здоровье» должен проходить 

ряд этапов, стимулируемых методами работы учителя: 

1) этап самоактуализации проблем своего здоровья и потребности в его укреплении – методы 

самонаблюдения, самодиагностики, самоанализа; 
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2) этап мировоззренческой и научной ориентации в современных подходах к проблемам здоро-

вья, его укрепления и сохранения – валеологическое образование в вопросах валеологической грамот-

ности и мировоззрения (ценностно-антропологический, геополитический, витально-социологический, 

валеоакмеологический и другие подходы); 

3) психологическая установка на здоровье, на его ценность и условие успешной жизнедеятельно-

сти, чувство ответственности за своѐ здоровье и здоровье окружающих людей – методы акмеологиче-

ского воздействия, потребностно-мотивационного и психофизиологического воздействия на ученика 

как субъекта воспитательного процесса; 

4) новый опыт сохранения и укрепления здоровья, овладение оздоровительными методами, твор-

ческая самореализация способностей, которая создает акмеологический фон мотивации здоровья – 

практические методы воспитания, социальная практика по формированию здорового образа жизни в 

школьной среде; метод «восходящего саморазвития» субъектов воспитательного процесса, когда обнов-

ляется готовность решать новые задачи «на личностный смысл» в плане здоровья, стремление действо-

вать нестереотипно, реализуя свой творческий потенциал в социальной активности (например, в дея-

тельности ученических психолого-валеологических служб). Такой уровень профессионализма педагога 

И.И. Цыркун называет инновационно-акмеологической культурой. 

5) этап самоопределения школьника в осознанном выборе перспективных моделей саморазвития 

в плане успешной жизнедеятельности и в проектирование индивидуальной программы здорового об-

раза жизни на основе здоровьесозидающей личностной позиции, включающей чувство ответственности 

за здоровье близких сообществ (учащихся класса и школы, педагогов, родителей). 

Таким образом, формирование школьника как субъекта здоровьесозидающей деятельности в хо-

де его саморазвития с одновременным профессиональным и личностным ростом педагогов,  характери-

зует переход системы педагогического содействия здоровью с репродуктивного уровня 

(здоровьесбережение) на продуктивный уровень (здоровьесозидание), т.е. на уровень саморегуляции, 

когда субъект-субъектное воспитательное взаимодействие достигает вершины творческого подъема и 

сотрудничества в организации новых видов социальной практики по формированию здоровья и здоро-

вого образа жизни взрослых и детей. 

Совокупность описанных уровней регуляции здоровья и методов обеспечивает ведущие функции 

воспитательной системы образовательного учреждения: 1) управленческую в плане формирования здо-

ровья учащихся; 2) оздоровительную в плане его сохранения и укрепления; 3) здоровьесозидающую в 

плане «лечения грамотностью» социальных болезней учащихся, их родителей и педагогов. 

Данные функции реализуются в системе форм обучения и воспитания: уроки здоровья, спецкур-

сы и факультативы, классные часы, беседы, проблемные семинары, валеологические научно-

практические конференции, психолого-валеологические службы (в том числе ученические), клубы и 

группы здоровья, спортивные секции, дни здоровья, «Санитарный патруль», «субботники», учениче-

ские научные общества, валеолого-педагогические консилиумы, практикумы в медицинских кабинетах 

и учреждениях, оздоровительные практикумы, эколого-валеологические проекты и другие формы, 

включающие учащихся в активную деятельность, по содержанию охватывающую все компоненты здо-

ровья человека. 

 

Традиции как основа нравственного воспитания подростков 

Мазкина О.Б, Воронежский государственный 

 Университет, г. Воронеж 

На современном этапе общество поглощено проблемами рыночных отношений, нестабильно-

стью экономики, политическими сложностями, которые разрушают социальные связи и нравственные 

устои. Это ведет к нетерпимости и ожесточению подростков, разрушает внутренний мир их личности. 

Именно поэтому школа и система дополнительного образования, решая задачи воспитания, должны 

опереться на разумное и нравственное, т.е. помочь каждому подростку определить ценностные основы 

собственной жизнедеятельности, обрести чувство ответственности за сохранение моральных основ об-

щества. Этому поможет нравственное воспитание, органически вплетенное в воспитательный процесс 

школы и системы дополнительного образования, составляющее его неотъемлемую часть. Задача нрав-

ственного воспитания состоит не только в простом нравственном просвещении, но и в формировании 

навыков, умений реализовывать нравственные ценности в самых разнообразных ситуациях, в выработ-

ке нравственного творчества, а также стремления к нравственному самосовершенствованию.  

В психолого-педагогической литературе под нравственным воспитанием понимается одна из 

важнейших сторон многогранного процесс становления личности, освоение индивидом моральных цен-

ностей, выработка им нравственных качеств, способности ориентироваться на идеал, жить согласно 
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принципам, нормам и правилам морали, когда убеждения и представления о должном воплощаются в 

реальных поступках и поведении [1]. 

 

По определению И.Ф. Харламова процесс воспитания – сознательно организуемое взаимодейст-

вие педагогов и воспитанников, организация и стимулирование активной деятельности воспитуемых по 

овладению ими социальным и духовным опытом, ценностями, отношениями [2]. 

Как известно, педагог не может одними своими усилиями «вырастить личность», он способен 

только содействовать ее духовно-нравственному росту и гармоничному развитию. В первую очередь 

для этого необходимо правильно инициировать этот процесс, чтобы, когда подросток, выйдет из-под 

непосредственного воспитательного воздействия взрослых, смог уже самостоятельно и свободно про-

должать процесс духовно-нравственного совершенствования. 

Педагогическое воздействие, в какой бы форме оно ни проходило, может быть эффективным 

только в том случае если:  

а) педагог ставит перед собой четкие цели, т.е. знает, куда ведет подростка, и на каком отрезке 

пути может позволить ему идти самостоятельно; 

б) педагог способен стать для подростка тем самым «значимым взрослым», к мнению которого 

он прислушивается ни по принуждению, а по свободной внутренней потребности, т.е. быть авторите-

том; 

в) педагог сам имеет четкие, сформировавшиеся нравственные убеждения, особенно практически

-действенный компонент, т.е. способен воспитывать примером, сам, действуя в соответствии со своими 

убеждениями; 

г) в обстановке, когда это необходимо, педагог умеет так организовать совместную деятельность 

и межличностное общение подростков между собой, чтобы его присутствие не было заметно; 

д) педагог способен, когда это необходимо, говорить и действовать на равных с подростком; 

е) педагог способен показать пример самовоспитания – сознательной, целенаправленной само-

стоятельной деятельности, ведущей к возможно более полной реализации, развитию и совершенствова-

нию духовно-нравственной личности. 

Процесс воспитания для педагогов, раскрывается как последовательное решение ряда педагоги-

ческих ситуаций. В нем выделен цикл педагогической деятельности - система действий по реализации 

процесса воспитания. Она включает в себя этапы:  

- диагностика (изучение) подростков и определение задач воспитания;  

- проектирование, планирование воспитательной деятельности (разработка содержания, методов, 

форм);  

- организация педагогического взаимодействия (реализация планов);  

- проверка, оценка результатов. 

Общеизвестно, что одним из педагогических факторов воспитания подростков является творче-

ская деятельность, осуществляемая в коллективе. Причем, в коллективе наиболее эффективно решают-

ся самые актуальные задачи воспитания, при условии разумной организации его жизнедеятельности. 

Ведь в сплочѐнном творческом коллективе подростки приобретают опыт межличностного взаимодейст-

вия, группового сотрудничества, социальной ответственности, нравственного поведения. Именно твор-

ческий коллектив становится сегодня основной базой для накопления позитивного духовно-

нравственного опыта. В грамотно организованном коллективе у них пробуждается инициатива, повы-

шается уровень духовно-нравственного развития. Коллектив даѐт возможность накопить опыт сплочѐн-

ного группового поведения, на личностном уровне освоить позицию не только осознанного подчине-

ния, но и активного противопоставления мнений, а также роль ответственного руководителя той или 

иной стороной совместной деятельности. В конечном итоге включение всей совокупности имеющихся 

в коллективе воспитательных факторов приводит к формированию у развивающейся личности таких 

нравственных качеств, как - патриотизм, интернационализм, ответственность, справедливость, и т.д. Но 

это становится возможным только в том случае, если жизнедеятельность коллектива планируется и на-

правляется педагогами-профессионалами.  

Педагог-профессионал, реализуя потенциал творческого коллектива, может системно выстроить 

свою работу с подростками, ориентируясь на следующую функциональную схему деятельности: 

- организационная функция - предполагает включение подростков в  различные виды деятельно-

сти, координацию таких видов деятельности в соответствии с конкретными воспитательными задачами;  

- выстраивание конструктивно-развивающих взаимоотношений подростков;  

- активизацию взаимодействия подростков отдельного творческого коллектива с членами различ-
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ных творческих коллективов в системе дополнительного образования и вне ее. 

воспитательная функция:  

- предусматривает целенаправленное формирование у подростков культуры нравственных взаи-

моотношений;  

- выстраивание в творческом коллективе системы гуманистического восприятия мира и самого 

себя;  

- выработку социально значимых привычек поведения;  

- укрепление воли, характера и др. 

стимулирующая функция: 

- направлена на создание благоприятных условий для содержательного общения; 

- воспитание потребности подростков в таком общении;  

- формирование навыков самовоспитания; 

- систематической самокорректировки норм их социально ориентированного поведения и др. 

Сразу отметим, что речь здесь идет о творческом коллективе – вокальном ансамбле, в котором 

отчѐтливо доминирует позитивный, эмоционально положительный микроклимат. Вне эмоционально 

благополучного микроклимата в коллективе, возникновение, развитие и систематическое действие тра-

диций имеют, как правило, деструктивную воспитательную направленность. В каждом творческом кол-

лективе существуют свои традиции, оказывающие огромную роль для его развития. 

Традиция - не любые повторяющиеся элементы в жизни коллектива, а только те, которые харак-

теризуют его как особенный коллектив, не похожий на другие. А.С. Макаренко писал: «Традиция укра-

шает коллектив, она создает для коллектива тот внешний каркас, в котором красиво можно жить и ко-

торый поэтому увлекает». В умении найти красивую, идейно и эмоционально емкую традицию заклю-

чается мастерство руководителя коллектива [3]. 

Формировать традиции необходимо на ранних этапах развития коллектива. Совместное посеще-

ние концертов, выставок, экскурсий, прогулки на природу позволяют строить в коллективе товарище-

ские взаимоотношения и являются ценными для развития личности. Различают несколько видов тради-

ций: 

1. Традиции, связанные с внутриколлективной деятельностью. К ним можно отнести, к примеру, 

начало репетиционных занятий с определенной распевки, действий; оригинальные формы проведения 

первой встречи в новом сезоне и последней встречи в учебном году; ритуал приема новичков в коллек-

тив, включающий в себя рекомендации, представление самостоятельно выполненных работ и т.п. 

2. Традиции, связанные с творческой деятельностью коллектива. Это могут быть традиционные 

встречи с деятелями культуры и искусства, профессиональными артистами; ежегодные концерты для 

ветеранов, воспитанников детских домов, встречи с подобными коллективами из других учреждений, 

городов, стран. 

3. Традиции, связанные с репертуаром. Включение в репертуар коллектива произведений опреде-

ленного автора, традиция начинать или заканчивать концерт одной и той же песней и т.д. 

Утверждение традиций связано с развитием атрибутики, которая представляет своеобразную 

символизацию содержания при помощи внешнего выражения. Сюда можно отнести значки и эмблему 

коллектива, девиз, традиционную форму объявлений об очередных занятиях, заседаниях, репетиций, 

некоторые предметы-символы. Традиции легче воспринимаются и утверждаются, когда подростки зна-

ют историю возникновения и развития коллектива. Каждому из них должны быть известны вехи орга-

низационного и творческого пути своего коллектива. Правильно поступают там, где ведут летопись 

своей жизни, собирают и хранят вещественные реликвии и даже организуют небольшие музеи. 

К сожалению, в методической литературе ряда последних лет уделяется недостаточно внимания 

вопросу о проектировании, организации и оценке качества воспитательной работы по показателю пред-

ставленности в творческом коллективе тех или иных традиций. Воспитательный потенциал традиций 

также остаѐтся вне зоны пристального внимания педагогов-профессионалов. Наблюдая за творческим 

педагогическим опытом инновационных образовательных учреждений и систем дополнительного обра-

зования можно с полной уверенностью сегодня утверждать, что сами подростки по-настоящему начина-

ют видеть друг друга только в зеркале традиций, только тогда, когда они осознают, например, чем их 

коллектив отличается от других. Наличие коллектива, «оснащенного традициями», даѐт подростку уни-

кальное ощущение коллективного «Мы», причѐм без какого бы то ни было ущерба для его индивиду-

ального «Я».  

Итак, воспитательные возможности традиций связаны с тем, что они: 

- во-первых, формируют у подростков общие интересы, обеспечивают адекватный нравственный 
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статус коллективной жизни, придают коллективным взаимоотношениям определенную прочность, на-

дежность и постоянство; 

- во-вторых, придают творческому коллективу самобытность, свое особое, ни на кого не похожее 

«лицо»; для подростков коллектив становится особенным, неповторимым, таким, каким можно гор-

диться; 

- в-третьих, традиции создают общность интересов, переживаний, сплачивают коллектив и обо-

гащают его жизнь. Поэтому традиции способствуют созданию детско-взрослой общности, без которой 

выполнение функций системы дополнительного образования фактически невозможно. 

Резюмируя вышеизложенное, можно сделать вывод, что детский творческий коллектив является 

фактором развития нравственной личности подростков, т.к. именно в нем происходит активная реализа-

ция морально-нравственного воспитания на основе традиций творческого коллектива. 
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Гештальтконструирование 

Малков В.И. 

Развития творческих возможностей у одаренных детей средствами конструирования из бумаги на 

основе Т-заготовки. 

   Развитие творческих возможностей у одаренных детей  является довольно сложной задачей в 

современном обучении  дошкольников и младших щкольников. Это связано не только с развитием эф-

фективных методов и приемов, но и с освоением  детьми  новых технологий  позволяющих реализовать 

свои возможности. Мы говорим о технологиях помогающих детям делать хорошо и мешающих делать 

плохо, в частности мы рассмотрим технологию конструирования. 

   Конструирование из бумаги доступно и позволяет детям дошкольного и младшего школьного 

возраста решить конструктивные задачи, учит видеть предметную среду, развивает художественные 

способности и положительно влияет на творческую активность детей. Как считает Б.М.Теплов 

«Необходимо, чтобы какая-то часть художественной деятельности ребенка была направлена на созда-

ние продукта, которая на кого-то должен оказать воздействие, кому-то нужен, с которым связано созда-

ние его возможной социальной ценности». 

   В работе с бумагой преимущественно используют в целях обучения две ее формы художествен-

ной обработки: выполняя изделие на плоскости и в объеме. Кроме того, работа на плоскости является 

первым этапом объемного конструирования, т.к. при сгибании плоскостные формы переходят в объем-

ные формы, превращаясь в какую-либо фигуру. 

  Сгибая и складывая лист бумаги в объемную форму он принимает  трехмерность и существует в 

организованном пространстве. В результате сгибания, разрезания, выворачивания листа форма приоб-

ретает свойства явной конструктивности и пластической завершенности, т.к. пластические объемные 

свойства заготовки находятся в тесной взаимосвязи. Наиболее удобным это превращение происходит в 

конструирование на основе  Т – заготовки. 

   В данном конструировании результатом является образование простых и оригинальных форм - 

конструкции и их сочетание на наш взгляд можно назвать гештальтконструированием. В процессе 

трансформирования (сгибание, выворачивание и варьирование краевых частей заготовки) ребенок вос-

принимает получаемую конструктивную форму и усматривает целостный образ, напоминающий образ 

из окружающей жизни. Особенностью Т-заготовки является то, что она является и предметным содер-

жанием и средством объединяющим в себе различные отношения такие как: симметричность, замкну-

тость, ритмичность, пропорциональность, сходство, а также имеет особые свойства вариативности 

(степень сгибания и выворачивания), и ракурс (точка восприятия). Воспринимая эти отношения 

(оптическое поле) ребенок спонтанно усматривает какой-либо образ, т.е. возникает законченная струк-

тура (гештальт). Что является творческим открытием для ребенка. Действие этих факторов перцептив-

ной организации подчиняется основному закону восприятия названному Вертгеймером «законом пре-

гнантности», т.е. стремление к простым и четким формам. 

   Большая вариативность изготовления конструктивно-пластических форм в данном конструиро-

вании дает возможность детям всякий раз получать новые фигуры, что активизирует творческое мыш-
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ление (на что похоже?) и стимулирует конструктивную  деятельность за счет образование простых  и 

интересных форм. 

  В конструировании на основе Т – заготовки присутствуют элементы  рисунка, способствующие 

более ясному выражению пространственного силуэта и выявлению характера конструктивно-

пластического образа. Графические возможности детей дошкольного и младшего школьного возраста 

позволяют им изображать ту условную форму силуэта, которая отражает получаемый образ. Для того, 

чтобы дети быстро освоили технологию данного конструирования можно использовать ориентировоч-

ную основу, где схематично показаны основные этапы изготовления той или иной модели. 

  Созданию объемной формы предшествует разметка, конфигурация, наклонные прорези, кото-

рые при сгибании заготовки создают объемную фигуру. Количество прорезей и  краевая конфигурация 

заготовки  определяют получаемую конструкцию, воспринимая которую, и формируется целостный 

образ. Этот образ ребенок может дополнить некоторыми характерными деталями для выразительности. 

Краевой рисунок заготовки  может усложняться в зависимости от того или иного вида модели, где крае-

вая конфигурация при сгибании и выворачивании может образовывать форму, напоминающую челове-

ческую фигуру или форму животного. В конструировании можно использовать одновременно и две 

заготовки при изготовлении сложных конструктивно-пластических форм при этом  необходимо про-

порциональное соотнесение частей туловища и головы.  Конструировать модели можно двумя способа-

ми. В первом случае  по образцу, во втором – по изготовляемой  форме, который позволяет детям  рас-

крыть свои творчески потенциал. 

  Таким образом, предложенное конструирование из бумаги на основе Т-заготовки на  наш взгляд 

оказывает влияние  на развитие возможностей одаренных детей. 

 

Особенности ценностной сферы юношей в диаспоре (на примере армянского этноса) 

Манукян Р.М., Массаров Б.Н.,  

Казанский (Приволжский) федеральный университет, г. Казань 

В связи с массовыми миграционными процессами, происходящими на постсоветском простран-

стве, возникает необходимость исследования психологических особенностей трансформации  ценност-

ной сферы тех, кто причастен к указанным процессам. В частности, это относится к людям, оказавшим-

ся в диаспоре, в результате чего пребывающим в двух социокультурных традициях – своей страны и 

страны пребывания. В связи с актуальностью проблемы исследования ценностной сферы, заданной со-

циальной практикой,  становится очевидной и необходимость еѐ  решения в рамках психологической 

науки.   

Под диаспорой понимают группу людей одной национальности, проживающих вне материнского 

этноса, вне исторической Родины. Исторически предшествующим понятию «диаспора» является тер-

мин «община». И в общине, и в диаспоре предполагается, что в этнической группе существует социаль-

но-политическое и культурное управление, т.е. люди одинакового этноса объединены между собой и 

идентифицируют себя с диапорой. [1].  В работе С.В. Лурье говорится, что «диаспора не просто отража-

ет в себе, как капля воды то, что происходит в ―материнском‖ этносе. Она имеет в общеэтническом про-

цессе свою особую роль, которая связана с акцентуацией тех или иных ценностных доминант, опреде-

ленным образом коррелирующих с этнической культурной темой. А потому эта роль может быть цен-

ностно приемлема для одних членов диаспоры и не приемлема для других. Смена ценностных акцен-

туаций, коррелирующая со внутриэтническими процессами, переживаемых ―материнским этносом‖ 

естественная в ходе функционального внутриэтнического конфликта, приводит к тому, что состав 

―мобилизованной‖ этнической группы на своей периферии постоянно меняется, конфигурация границ 

этнической группы никогда не стабильна» [4].   В психологии проведено немало исследований, связан-

ных с изучением ценностной сферы в связи с этнокультурной принадлежностью респондентов 

(Х.К.Триандис, Г.Ховстеде, Ш. Шварц, Г.У. Солдатова, В.Ю.Хотинец, Т.Г. Стефаненко и др.). Среди 

ценностей особый интерес исследователей привлекают личностные, поведенческие и культурные. Лич-

ностные ценности заданы на когнитивном уровне как знания о ценностях и известны как терминальные. 

Поведенческие ценности проявляются в конкретных ситуациях субъективного действия в виде инстру-

ментальных компонентов. Многие ученые считают, что культурные ценности являют особый интерес 

для науки, поскольку являются ценностными образованиями, по показателям которых обнаруживаются 

культурные различия, что эмпирически выявлено Ш.Шварцем  в исследованиях в тридцати странах 

мира [11]. 

Очевидно, что при аккультурации происходят трансформации ценностей и данным изменениям 

больше подвержены дети, нежели взрослые, у которых ценностная сфера сформирована и  ригидна. В 

связи с данной постановкой проблемы возможных трансформаций ценностной сферы мы исследовали 

культурные, поведенческие и личностные ценности юношей, проживающих в диаспоре в условиях ме-
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гаполиса – столице Республики Татарстан в г. Казань, представляющем собой полиэтничный город с 

населением более одного миллиона жителей. Наряду с этим нами изучались и особенности ценностей 

взрослых в условиях диаспоры, а также юношей и взрослых, проживающих в Армении. Исследование 

проводилось с респондентами, имеющими позитивную этническую идентичность.  

Для определения этнической  идентичности в соответствии с целями исследования нами была 

проведена методика «Типы этнической идентичности» (Г. У. Солдатова, С. В. Рыжова)[6]. Ценностная 

сфера личности исследовалась, с помощью опросника ценностей  Ш.Шварца (S.Schwartsz, 1992), адап-

тированного Карандашевым В.Н. [3]. Данная методика позволяет выявить выраженность показателей 

семи ценностей культуры: включенности, иерархии, овладения, аффективной автономии, интеллекту-

альной автономии, равенства, гармонии. И десяти ценностей личности на уровнях убеждения и поведе-

ния. 

В общей сложности параметр этнической идентичности исследовался у 145 испытуемых. Среди 

них 93 испытуемых, постоянно проживающих в Республике Армения,  и 52 испытуемых, проживающих 

в диаспоре. Среди испытуемых, проживающих в Армении, 44 юношеского возраста и 49 взрослых. В 

диаспоре среди испытуемых 27 испытуемых юношеского возраста  и 25 взрослых.   

В связи с определением особенностей ценностной сферы в зависимости от этнической идентич-

ности мы исследовали распределение испытуемых по данному показателю. При этом обнаружили, что 

по показателю этнической идентичности выборка испытуемых, проживающих в Армении, распредели-

лась следующим образом: распределение испытуемых в диаспоре, как взрослых, так и юношей,  по по-

казателям этнической идентичности в целом представляет однородную картину. Преобладающее коли-

чество испытуемых имеют позитивную этническую идентичность, что составляет для взрослых 92%, 

для юношей – 85 %. Этот показатель указывает на определенный тип аккультурации, а именно – инте-

грацию, что связано с позитивной этнической идентичностью. 

Распределение по типу этнической идентичности для испытуемых, проживающих в Армении, 

иная. Лишь половина испытуемых имеют позитивную этническую идентичность. При этом для взрос-

лых – это 55%, а для юношей – 52%. Примерно треть испытуемых, проживающих в Армении, имеют 

склонность к этнофанатизму, что составляет для взрослых 33%, для юношей – 27 %.  

Анализ распределения испытуемых по типам этнической идентичности показывает, что в про-

центном отношении по типам этнической идентичности выборки проживающих в диаспоре и на Родине 

различны. Если для проживающих в диаспоре характерным является позитивная этническая идентич-

ность, трактуемая как «норма», то для испытуемых, проживающих  на Родине, характерны  этнофана-

тизм и этнонигилизм. 

  Сравнение результатов изучения ценностной сферы у испытуемых  (взрослых и юношей), про-

живающих на Родине,  показало, что ценности как культурные, так и личностные и поведенческие, 

идентичны и у юношей, и у взрослых. Мы объясняем это приверженностью воспитательных традиций, 

сложившихся на Кавказе, предполагающих постфигуральный тип присвоения культуры. [5] Результаты 

анализа показали, что все эмпирические показатели находятся в зоне незначимости. Различия между 

средними недостоверны. Юноши и взрослые, проживающие на Родине относятся к одной генеральной 

совокупности.  

   Высказанная  в работе  Лурье мысль не нашла своего подтверждения [4], поскольку, как пока-

зывают статистические расчѐты,  различия в ценностной сфере проживающих на Родине и в диаспоре  

обнаруживаются, что объяснимо явлением аккультурации при проживании вне материнского этноса. 

При дифференцированной  сравнительном анализе ценностей не выявлено различий между культурны-

ми ценностями юношей и взрослых, проживающих в диаспоре при позитивной этнической идентично-

сти. Однако выявлены различия на уровне нормативных идеалов и на уровне индивидуальных приори-

тетов. На уровне нормативных идеалов у юношей преобладает ценность самостоятельность, что выра-

жается в самостоятельности мышления и выбора способов действия, в творчестве и исследовательской 

активности. Самостоятельность как ценность производна от организменной потребности в самоконтро-

ле и самоуправлении, а  также от интеракционных потребностей в автономности и независимости. На 

уровне индивидуальных приоритетов у юношей более выражены ценности стимуляция и гедонизм. 

Стимуляция является производным от организменной потребности в разнообразии и глубоких пережи-

ваниях для поддержания оптимального уровня активности. Биологически обусловленные вариации по-

требности в стимуляции, опосредованные социальным опытом, приводят к индивидуальным различиям 

в значимости этой ценности. Мотивационная цель этого типа ценностей заключается в стремлении к 

новизне и глубоким переживаниям. Мотивационная цель гедонизма определяется как наслаждение или 

чувственное удовольствие (удовольствия, наслаждение жизнью). Данная группа ценностей характери-

зует юношей, проживающих в диаспоре как более открытых к изменениям по сравнению взрослых там 

проживающих.  
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Исследования, посвященные изучению психологических особенностей армянского этноса, ука-

зывают на еѐ мобильность и успешную аккультурацию. Особо подчѐркиваются возможности молодого 

поколения представителей этноса. Так в работе М. Варданяна указывается, что  «армянская молодежь, 

которая проживает на исконной Родине, обнаруживает традиционные ценностные ориентации, сохра-

няющиеся из поколения в поколение. Это, прежде всего приверженность к семье и домашнему очагу, 

очень ярко выраженный традиционализм — приверженность обычаям. Особенностью традиционных 

армян являются выраженное стремление к реализации притязания на признание: культивируются кон-

курентоспособность, стремление к достижению цели».[2] Эти данные подтвердились и в нашем иссле-

довании, но лишь на выборке юношей, проживающих на Родине. В диаспоре картина оказалась иной, 

что и обнаружилось в различиях в ценностной сфере юношей диаспоры и материнского этноса.  

  При сравнительном анализе ценностей личности не выявлено различий между культурны-

ми ценностями у юношей, проживающих на Родине и в диаспоре.  Выявлены различия на уровне нор-

мативных идеалов и на уровне индивидуальных приоритетов. На уровне нормативных идеалов у юно-

шей, проживающих в диаспоре, выявлено преобладание ценности безопасность. Мотивационная цель 

этого типа — безопасность для других людей и себя, гармония, стабильность общества и взаимоотно-

шений. Она производна от базовых индивидуальных и групповых потребностей. По мнению Ш. Швар-

ца, существует один обобщенный тип ценности безопасность (а не два отдельных — для группового и 

индивидуального уровня). Связано это с тем, что ценности, относящиеся к коллективной безопасности, 

в значительной степени выражают цель безопасности и для личности (социальный порядок, безопас-

ность семьи, национальная безопасность, взаимное расположение, взаимопомощь, чистота, чувство 

принадлежности, здоровье). 

    На уровне нормативных идеалов у юношей, проживающих на родине, выявлено преобладание 

ценностей доброты и стимуляции. Преобладание ценности стимуляции, у юношей, проживающих на 

родине, выявлено и на уровне индивидуальных приоритетов. Лежащая в  основе доброты доброжела-

тельность сфокусирована на благополучии в повседневном взаимодействии с близкими людьми. Этот 

тип ценностей считается производным от потребности в позитивном взаимодействии, потребности в 

аффилиации и обеспечении процветания группы. Его мотивационная цель — сохранение благополучия 

людей, с которыми индивид находится в личных контактах (полезность, лояльность, снисходитель-

ность, честность, ответственность, дружба, зрелая любовь). Стимуляция является производным от орга-

низменной потребности в разнообразии и глубоких переживаниях для поддержания оптимального уров-

ня активности. Биологически обусловленные вариации потребности в стимуляции, опосредованные 

социальным опытом, приводят к индивидуальным различиям в значимости этой ценности. Мотиваци-

онная цель этого типа ценностей заключается в стремлении к новизне и глубоким переживаниям. 

Результаты наших исследований подтверждают некоторые данные, обнаруженные в исследова-

ниях, проведенных ранее на армянской выборке. В работе М. Вартаняна указывается, что «этническое 

самосознание армянской молодежи остается под влиянием двух тенденций — сохранения своей этниче-

ской самобытности и идентичности и ассимиляции» [2]. Однако наше исследование показывает, что не 

все ценности подлежат трансформации, а лишь личностные и поведенческие. Культурные ценности как 

наиболее устойчивые в условиях миграции сохраняются неизменными. Интересными являются и ре-

зультаты, связанные с различиями взрослых и юношей. При выраженном постфигуральном типе транс-

ляции культуры в кавказских этносах, различий в ценностях юношей и взрослых не существует, в то 

время как в диаспоре ценности взрослых и юношей отличаются, что подтверждает факт подверженно-

сти аккультурации в юношеском возрасте.   

Сравнительный анализ ценностной сферы в целом показал, что наиболее устойчивыми являются 

культурные ценности – они не подвержены трансформации в условиях аккультурации в диаспоре. При 

существующих различиях личностных и поведенческих ценностей не обнаружено различий в культур-

ных ценностях. Устойчивость культурных ценностей к аккультурации мы объясняем тем, что позитив-

ная этническая идентичность респондентов, подтверждающая их приверженность ценностям своей 

культуры, позволяет устойчиво удерживать эти ценности. Личностные ценности как когнитивные обра-

зования, приобретаемые в виде  знаний и поведенческие, задаваемые ситуацией, изменяются в условиях 

инокультурного пребывания.  
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Проблема профессиональной депривации у студентов старших курсов  

Маслов Е.Б., Дубовицкая Т.А., Стерлитамакская государственная педагогическая ака-

демия им. Зайнаб Биишевой, г.  Стерлитамак  

Стремление к получению высшего образования по окончании школы, несомненно, 

является одним из главных и характерных для значительного числа выпускников средних 

общеобразовательных и профессиональных учреждений. И если раньше абитуриенты могли 

пытаться несколько лет подряд поступать в избранный вуз на избранную специальность, то 

сейчас они стремятся поступить в вуз сразу после школы. При этом, в связи с ограничен-

ным числом бюджетных мест многие абитуриенты подают документы в разные вузы и на 

разные факультеты, и в результате нередко поступают учиться на те специальности, на ко-

торые смогли набрать достаточное количество баллов или денег на обучение, а не на те, 

которые реально хотели получить.  

Проблема выбора будущей профессии и специальности до сих пор остается вполне 

распространенным явлением, что вполне объяснимо. Четыре -пять лет обучения в вузе ка-

жется вчерашним школьникам невероятно большим сроком, за который, по их мнению, мо-

жет многое измениться, и невостребованная профессия станет востребованной, или же же-

лаемое образование станет более доступным.  

Если совсем недавно многие люди посвящали себя одной профессиональной деятельности, под-

готовку к которой они проходили в процессе обучения, то в настоящее время уже к середине обучения 

в вузе большинство студентов вузов все же начинает понимать, что наличие диплома о высшем образо-

вании не гарантирует им трудоустройства по приобретенной специальности, а некоторые выпускники 

даже и не хотят работать по ней. Обучение в вузе и получение конкретной специальности на сегодняш-

ний день не рассматривается студентами как основание для карьерного продвижения в одном направле-

нии. Не секрет, что многие выпускники педвузов не хотят работать учителями, выпускники техниче-

ских вузов – не работают инженерами, выпускники университетов не посвящают себя научно-

исследовательской работе. Многие из них к окончанию вуза осознают необходимость дополнительного 

обучения или продолжения образования. 

В результате возникает проблема профессиональной депривации, которая еще недостаточно ис-

следована в работах психологов. 

Как известно, депривация является психическим состоянием, возникающем в результате таких 

жизненных ситуаций, когда субъекту не предоставляется возможности для удовлетворения некоторых 

его основных психических потребностей в достаточной мере и в течение достаточно длительного вре-

мени. Первые научные исследования депривации были посвящены изучению проблемы «материнской 

депривации». В дальнейшем значительное внимание уделялось более широкой социальной и экономи-

ческой депривации, а также культурной и образовательной депривации. Исследователями, как правило, 

отмечался деструктивный характер депривации, ее связь с фрустрацией, агрессией и другими негатив-

ными психоэмоциональными проявлениями. 

Профессиональную депривацию по нашему мнению можно определять следующим образом: 1) 

ограничение, лишение или невозможность субъекта работать по приобретенной или желаемой им спе-

циальности; 2) психическое состояние, обусловленное расхождением требований субъекта к профессии 

и возможности их реализации в осуществляемой или овладеваемой профессиональной деятельности. 

Причиной возникновения профессиональной депривации является, прежде всего, безработица. О 

профессиональрой депривации можно также говорить и в ситуации невостребованности специалистов 
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определенных категорий. Переживание профессиональной депривации свойственно и для студентов 

старших курсов, в ситуации, когда они осознают свое нежелание или невозможность работать по при-

обретаемой ими профессии. Во всех случаях речь фактически идет о деструктивном психологическом 

переживании, которое негативно может сказаться на самочувствии и продуктивности человека как 

субъекта учебной, так и профессиональной деятельности. 

В этой связи актуальным становится выявление уровня переживаемой человеком профессиональ-

ной депривации, ее мотивационных детерминант и жизненных последствий. 

В качестве требований (ценностей), которым, по мнению студентов, должна соответствовать 

приобретаемая ими профессия, можно назвать следующие: 

Возможность получать высокую зарплату; 

Возможность карьерного роста, продвижения в профессии; 

Высокий социальный статус, престижность профессии в обществе; 

Льготы, привилегии, социальная защита; 

Хорошие условия труда, физический комфорт; 

Возможность реализовать себя, открыть что-то новое; 

Возможность трудоустройства, востребованнности в обществе; 

Возможность развиваться, совершенствоваться, становиться лучше; 

Возможность работать в хорошем коллективе; 

 Возможность проявить свои знания, умения, способности; 

 Возможность приносить пользу людям, делать полезное для общества дело; 

 Возможность заниматься интересным для делом, получать удовлетворение от работы. 

 

Сравнение ожиданий студентов в отношении того, какой именно они хотели бы видеть свою про-

фессию, каким требованиям она должна соответствовать, и какими особенностями характеризуется ре-

ально получаемая ими профессия, позволяет в итоге определить уровень переживаемой ими профессио-

нальной депривации. Проведенный нами анализ показал, что студенты разных специальностей отлича-

ются требованиями, предъявляемыми ими к профессиям, возможностями их удовлетворения, а также 

уровнем профессиональной депривации. К концу обучения в вузе студенты-старшекурсники нередко 

вновь сталкивается с проблемой своего профессионального самоопределения. 

 

В связи с этим определенные задачи встают и перед психологической службой вуза. Психологи-

ческая поддержка студентов в преодолении профессиональной депривации может осуществляться в 

нескольких направлениях и начинаться еще на этапе выбора студентом вуза. Для этого необходимо вы-

явить мотивы, которыми руководствуются студенты при выборе профессии и вуза, как они связаны с 

мотивами обучения в вузе, с жизненными ценностями, смысложизненными и карьерными ориентация-

ми студентов.  

 

Завышенные и неадекватные ожидания молодежи в отношении своей профессии – это реаль-

ность времени. Российская молодежь пока еще психологически не готова к пониманию профессиональ-

ных и карьерных достижений в виде личностного роста и постоянного самосовершенствования. Это 

обусловлено низким уровнем материального благосостояния людей и незначительным числом приме-

ров, когда социальный статус и материальное благополучие человека обеспечивались в ходе последова-

тельного планомерного профессионального саморазвития и самореализации человеком своих способно-

стей. Быстро достичь высокого материального положения – да, это хорошо, а что потом? А потом, как 

свидетельствует реальность, начинается поиск смысла жизни и ответа на вопрос: что же на самом деле 

я из себя представляю.   

 

В процессе обучения могут создаваться условия для получения студентами дополнительных спе-

циальностей, благодаря чему они могут сопоставлять свои ожидания от разных профессий и делать бо-

лее осознанный и ответственный выбор. В этой связи, на сегодняшний день вузы все шире предоставля-

ют студентам дополнительные услуги в виде курсов переподготовки, в ходе которых они получают па-

раллельно второе профессиональное образование. При этом желательно, чтобы получение второй про-

фессии соответствовало интересам и склонностям субъекта, а также перспективам его трудоустройства, 

что пока еще далеко от желаемого состояния дел. При этом ему необходимо помочь определиться в 

том, что именно для него важно в его профессии и что для этого можно предпринять на этапе обучения.  
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Изучение представлений о социализации участников образовательного процесса 

Милѐхин А.В. 

Московский городской психолого-педагогический  университет, город Москва 

В отечественной психологии и педагогике понятие социализации рассматривается рядом ученых 

(Г.М. Андреева, А.Г. Асмолов, Л.И. Божович, И.В. Дубровина, И.С.Кон, А.В.Мудрик,  Ю.М.Орлов, 

Д.И. Фельдштейн и др.) как процесс, включающий в себя адаптацию и приспособление человека к ок-

ружающей действительности;  интериоризацию ценностей и норм, освоение элементов культуры; 

трансляцию собственных ценностей в процессе деятельности в социальной среде. Процесс социализа-

ции взаимодействует с процессом индивидуализации, то есть с процессом осознания растущим челове-

ком самого себя, своих возможностей, способностей, перспектив развития. В процессе социализации и 

освоения социального опыта при условии умения выражать собственные предпочтения и стремления у 

старшеклассников формируются ценностные ориентации как основные характеристики личностного 

развития [2].  

  Старший школьный (юношеский) возраст является важным этапом становления личности. Это 

время активного формирования мировоззрения, определения жизненных ценностей и нравственных 

позиций, развития временной перспективы и ориентированности на будущее, возникновения устойчи-

вой структуры иерархии  мотивационной  сферы  (  Л.И.  Божович).  

В этот период наиболее ярко проявляется чувство взрослости, независимости, желание совершать само-

стоятельный выбор. В ранней юности особо актуальными для старшеклассников являются проблемы 

самосознания и самоопределения [4,5,8]. Потребность в самоопределении побуждает старшего школь-

ника систематизировать и обобщать свои знания о себе (Гамезо М.В., Петрова Е.А., Орлова Л.М.). Од-

нако до настоящего времени за рамками психологического анализа остаются вопросы осознанного 

включения старшеклассников в процесс социализации как активных участников в качестве субъектов 

собственного развития.  

Интерес к знаниям о себе и к процессам собственного развития у старшеклассников обусловлен 

возрастными особенностями старшего школьного возраста [1,6,7]. Педагоги и родители выступают в 

качестве агентов социализации старшеклассников. Опыт и знания взрослых помогают старшим школь-

никам ориентироваться в вопросах, связанных с их будущей жизнью [5].            

Нами было проведено исследование, цель которого – изучение представлений о процессе социа-

лизации участников образовательного процесса.  

Исследование проводилось на базе  московских школ: Центр образования №1927, Центр образо-

вания №2030, гимназия №1529, средняя школа №2031. В нем приняло участие 207 школьников в воз-

расте от 14 до 18 лет,  81 юноша и 126 девушек, из них 117 изучавших предмет «Психология», 90 чело-

век не изучали предмет «Психология». Также в исследовании приняли участие 124 родителя и  85 педа-

гогов. Общее количество участников исследования - 416 человек. 

Для реализации поставленных задач в исследовании  была использована авторская анкета 

«Исследование представлений старшеклассников, их родителей и педагогов о процессе социализации».  

Достоверность и обоснованность результатов исследования обеспечивалась репрезентативно-

стью выборки испытуемых; проработкой организационных и процедурных аспектов; корректным при-

менением современных методов математической статистики при обработке эмпирических данных с 

использованием адекватных компьютерных программ, содержательным анализом выявленных фактов, 

зависимостей, закономерностей, сочетанием количественного и качественного анализа  полученных 

данных. Статистическая обработка эмпирических данных осуществлялась с помощью следующих мето-

дов математической статистики: использовались критерии Манна-Уитни, Краскала-Уоллеса, φ* – угло-

вое преобразование Фишера. Количественные данные обрабатывались в статистическом пакете  PASW 

Statistics 18.Ink.  (SPSS, версия 18.0), «Exсel 2007», «Access 2003». 

В анкету вошли вопросы, позволяющие получить информацию о таких аспектах изучаемой про-

блемы, как понимание и отношение к личностным характеристикам выпускника школы основных уча-

стников образовательного процесса, понимания ими термина «социализация»: 

- отношение к значимости и самооценка уровня развития характеристик своей личности старше-

классниками; 

- соотнесение всеми участниками образовательного процесса  уровня развития характеристик 

личности старшеклассника с эталонно-нормативными  представлениями о необходимом уровне разви-

тия; 

- оценка уровня развития личностных характеристик современных старшеклассников всеми уча-

стниками образовательного процесса; 

- оценка актуального и желаемого влияния основных институтов и агентов социализации на раз-



192 

витие личностных психологических характеристик современных старшеклассников. Полученные дан-

ные анализировались по отдельным вопросам, по группам опрашиваемых (старшеклассники, педагоги, 

родители; старшеклассники, изучавшие и не изучавшие предмет «Психология»). 

 Анализ данных показал, что понимание процесса социализации у старшеклассников, родителей и 

педагогов различно и отражается: 

1)  в  представлениях о сути, целях и результатах процесса социализации;  

2) в особенностях их отношения к степени влияния и определению ведущей роли институтов и 

агентов социализации; 

3) в различии оценки значимости развития личностных характеристик современного старше-

классника. 

Обобщая результаты проведенного исследования, мы выделили разницу в понимании процесса 

социализации всеми участниками образовательного процесса.  

Полученные результаты свидетельствуют о широком диапазоне представлений участников обра-

зовательного процесса о понятии «социализация». Качественный анализ ответов старшеклассников по-

казал, что большинство учащихся 10-11 классов (45,9 %) понимают процесс социализации как процесс 

успешной самореализации в жизни (материальная обеспеченность, профессиональная карьера, получе-

ние жизненного опыта). Часть опрошенных старшеклассников имеет приближенное к научному пони-

мание термина «социализация», что в свою очередь, обусловлено изучением частью опрошенных стар-

шеклассников курсов «Обществознание», «Психология» (по ответам  учеников). 

 Педагоги (22,4 %) понимают процесс социализации как комплексное развитие личности на про-

тяжении всей жизни, процесс вхождения личности в социум, реализация себя как профессионала и гра-

жданина. Большинство педагогов (48,2%) понимают процесс социализации как адаптацию и приспособ-

ление человека к окружающей действительности. 

Большинство опрошенных родителей (71,8 %) определяют понятие социализации как процесс 

адаптации в социальных условиях, приспособление к современным условиям жизни. 12,9% родителей 

указали, что социализация – это получение нового опыта и знаний на протяжении жизни, повышение 

своего статуса и положения в обществе, карьерный рост. 

Анализ ответов респондентов показал, что существуют расхождения в  представлениях о сути, 

целях и результатах процесса социализации у всех участников образовательного процесса.  

Сравнительный анализ ответов старшеклассников, педагогов и родителей выявил различия в оп-

ределении ведущей роли институтов и агентов социализации. Родители указывают на школу, как на 

ведущий институт социализации (47,1%) и семью (32,2%). Остальные агенты (друзья, СМИ, сам стар-

шеклассник,  и т.д.) оказывают значительно меньшее влияние (23,9%).  Педагоги признают ведущую 

роль семьи (34,8%). На втором месте занимает влияние школы (29,1%). Оценка влияния остальных фак-

торов  в сумме составляет 36,2%. Старшеклассники определяют собственное влияние и влияние своей 

семьи  доминирующими в процессе их социализации (28,6% и 30,3% соответственно). Степень влияния 

школы старшеклассниками определяется равнозначной влиянию друзей и сверстников ( 17,6 и 16,2 со-

ответственно).Также отметим, что учащиеся, изучавшие предмет «Психология», оценивают свое влия-

ние на процесс собственной социализации выше, чем старшеклассники, не изучавшие предмет 

«Психология» (30,69 % и 26,42 % соответственно). 

Мы проанализировали представления всех респондентов об идеальной  (желаемой) картине про-

текания процесса социализации учащихся старших классов. Сравнительный анализ оценки степени 

влияния институтов и агентов социализации  и оценки степени их желаемого влияния на процесс социа-

лизации старшеклассников позволяет сделать вывод о том, что особенности отношения участников об-

разовательного процесса к степени влияния и определению ведущей роли институтов и агентов социа-

лизации старшеклассников характеризуются выраженной рассогласованностью. Взрослые (педагоги и 

родители) определяют себя ведущими агентами процесса социализации старшеклассников, не учитывая 

ожиданий учащихся относительного их представлений о собственной значимой роли в процессе социа-

лизации (критерий Краскала-Уоллеса, р≤0,01). 

Был проведен анализ рейтинга значимости развития личностных характеристик социализирован-

ной личности современного старшеклассника с точки зрения всех участников образовательного процес-

са. Обнаружены различия в ценностных приоритетах относительно значимости развития личностных 

характеристик современного старшеклассника: учащиеся и педагоги выделяют значимость характери-

стик активной осознанной позиции у старшеклассников относительного собственной развития и социа-

лизированности (ответственность, саморегуляция, понимание своего потенциала). Позиция же родите-

лей отражается в  ориентации на результат   

(адаптация, карьера, ответственность), при этом осознанная позиция старшеклассников относительно 

их собственной социализации не является для родителей значимой (критерий Краскала-Уоллеса, 
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р≤0,01). Мы предположили, что такая рассогласованность в ценностных приоритетах относительно зна-

чимости развития личностных характеристик современного старшеклассника может оказать влияние на 

формирование личностных особенностей старшеклассников, в частности, на их самооценку. Для про-

верки этой гипотезы был проведен сравнительный анализ самооценки реального и желаемого уровней 

развития личностных характеристик современных старшеклассников, изучающих и не изучающих 

предмет «Психология».  

Полученные данные свидетельствуют о том, что старшеклассники, не изучающие предмет 

«Психология», оценивают свое актуальное развитие выше по 8-ми из 12-ти предложенных личностных 

характеристик, чем учащиеся, изучавшие предмет «Психология». 

Старшеклассники, изучающие предмет «Психология»,  выше своих сверстников оценивают акту-

альное развитие следующих личностных характеристик: «Способность адаптироваться к изменяющим-

ся условиям», «Умение отвечать за свои действия, обязательства, поступки», «Умение понимать других 

людей, их мысли, чувства, поступки», «Умение управлять собой».  

Разница между показателями самооценки реального и идеального уровней развития личностных 

характеристик современных старшеклассников у учащихся, не изучающих предмет «Психология», вы-

ше  и находится в диапазоне от 1,41 до 2,88 (среднее значение - 2,0). В то время как диапазон различий 

показателей самооценки реального и идеального уровней развития личностных характеристик у стар-

шеклассников, изучающих предмет «Психология», составляет от 1,2 до 2,59 (среднее значение - 1,77). 

При этом отмечается их более выраженное желание повысить уровень развития личностных характери-

стик «Умение противостоять манипуляциям», «Способность к развитию  своей индивидуальности», 

«Способность к обучению на протяжении всей жизни» у старшеклассников, изучавших предмет 

«Психология», в отличие от своих сверстников, не изучавших этот предмет. 

Анализ полученных данных показал, что у учащихся, изучающих предмет «Психология» адекватный 

уровень самооценки и уровень притязаний, тогда, как у старшеклассников, не изучающих предмет 

«Психология», представления о себе завышены (критерий Манна-Уитни, р≤0,01). 

В тоже время разница в показателе реального и идеального уровней развития личностной харак-

теристики «Умение планировать  свою жизнь, карьеру» составляет наивысшее значение у обеих групп 

респондентов (2,88 и 2,59 соответственно), что  возможно является результатом влияния родителей, 

отдающих этой личностной характеристике предпочтение. 

Анализ результатов исследования позволил выявить специфику в представлениях учеников 10-11 

классов, педагогов, родителей относительно процесса социализации старшеклассников, заключающую-

ся в рассогласованности понимания сути понятия «социализация», в определении  ведущей роли инсти-

тутов и агентов социализации, в различии отношения к степени их влияния,  к ценностным приорите-

там относительно значимости развития личностных характеристик современного старшеклассника. Та-

кая рассогласованность может оказать влияние на формирование личностных особенностей старше-

классников. Полученные данные позволяют определить перспективу исследования, посвященного изу-

чению динамики сформированности личностных характеристик учащихся 10-11 классов, изучающих и 

не изучающих учебный предмет «Психология». 

Мы предполагаем, что одним из способов развития личностных особенностей старшеклассника, 

характеризующих его как социализированного субъекта, является формирование его психологической 

грамотности, в частности, путем изучения им предмета «Психология» в образовательном учреждении.  
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Комплексная безопасность образовательной среды в школе для одаренных детей 

Гришина Г.С., Межведомственный ресурсный Центр мониторинга и экспертизы безопасности 

образовательной среды Московского городского психолого-педагогического университета, Москва. 

Литвинов В.С., Межведомственный ресурсный Центр мониторинга и экспертизы безопасности 

образовательной среды Московского городского психолого-педагогического университета, Москва. 

Минаков С.А., Межведомственный ресурсный Центр мониторинга и экспертизы безопасности 

образовательной среды Московского городского психолого-педагогического университета, Москва. 

На сегодняшний день изучение одаренности является очень актуальным, связанным с необходи-

мостью воспитания научной элиты, имеющее поддержку на государственном уровне, направленную на 

создание специфических условий обучения одаренных детей для развития их способностей. 

Исследования демонстрируют, что многие учителя, работающие с одаренными детьми, испыты-

вают чувство близкое к враждебности по отношению к наиболее талантливым из них, некоторые учите-

ля предпочли бы вообще не иметь одаренных детей у себя в классе. Поэтому творческие дети часто ока-

зываются в положении «нежелательных» и «неодобряемых» учеников. 

Из этого следует, что первоочередной проблемой обучения одаренных детей в общеобразова-

тельных учреждениях является безопасность ребенка. 

На сегодняшний день, согласно концепции комплексной безопасности образовательного учреж-

дения, основными направлениями деятельности администрации образовательного учреждения по обес-

печению его безопасности являются: 

организация антитеррористической и противодиверсионной защищенности; 

физическая охрана образовательного учреждения; 

создание противопожарного режима; 

профилактика правонарушений, в том числе: незаконного оборота наркогенных веществ, нару-

шений законодательства в сфере безопасности дорожного движения с целью предупреждения детского 

дорожно-транспортного травматизма; 

организация мероприятий по охране труда; 

планирование и организация мероприятий гражданской обороны; 

заблаговременная подготовка личного состава к рациональным действиям в чрезвычайных ситуа-

циях, готовности к оказанию неотложной помощи пострадавшим на месте происшествия. 

Достаточно широко изучены многочисленные виды рисков и угроз безопасности личности 

(физической, социальной, психологической, информационной), обоснованы и разработаны механизмы 

выявления, помощи, реабилитации и профилактики. Однако, создание безопасной среды в образова-

тельных учреждениях является весьма сложной задачей, которую по силам осуществить далеко не каж-

дой школе. Залогом достижения этого состояния является деятельность не только отдельных учителей 

и психологов, но и совместное сотрудничество всех работников школы: администрации, педагогическо-

го коллектива, психологической службы, а также обслуживающего персонала (сотрудники охраны, по-

вара, уборщицы). 

Одаренность рассматривается как системное, развивающееся в течение всей жизни качество пси-

хики, которое определяет возможность достижения человеком более высоких, незаурядных результатов 

в одной или нескольких социально-значимых видах деятельности, по сравнению с другими людьми. 

(Богоявленская, 2002).  

Одаренными называют детей, которые, по оценке специалистов, в силу выдающихся способно-

стей демонстрируют высокие достижения в одной или нескольких сферах: интеллектуальной, творче-

ского или продуктивного мышления, организаторской, художественной, спортивной и др.  

На данный момент четких критериев одаренности не выработано, хотя большинство специали-

стов сходятся во мнении, что для одаренных детей характерно опережающее развитие, т. е. опережение 

своих сверстников по ряду психических параметров. 

 В познавательной сфере это проявляется в чрезвычайной любознательности, способности сле-

дить за несколькими процессами одновременно, активно исследовать окружающее, воспринимать связи 

между явлениями и делать соответствующие выводы, создавая в воображении альтернативные систе-

мы, и т.д. Превышение средневозрастных норм на стадии "приема" информации сочетается с отличной 

памятью и ранним языковым развитием, способствующими накапливанию и интенсивному использова-

нию большого количества информации. Кроме того, одаренных детей нередко отличают сосредоточен-

ность и большое упорство в решении поставленных задач, изобретательность и богатая фантазия. Как 

правило, они обладают развитым чувством юмора, любят смешные несоответствия, игру слов, шутки. 

В качестве признаков одаренности можно назвать высокую познавательную потребность, чувст-
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вительность, заметный интерес к каким-либо видам деятельности, повышенную требовательность к 

результатам собственного труда (возможно, перфекционизм), присутствие особых стратегий деятельно-

сти, повышающих продуктивность труда, сформированность своеобразного индивидуального стиля 

деятельности, особую организацию знаний (структурированность, обобщенность, связность), предпоч-

тение неопределенности, интерес к противоречиям. 

Вместе с тем, одаренным детям, как правило, не достает эмоционального баланса, они бывают 

нетерпеливы, порывисты, гипердинамичны. Нередко в качестве отличительных черт таких детей отме-

чают сравнительно относительную неравномерность развития различных психических функций, в слу-

чае чего развиваются преувеличенные страхи и повышенная уязвимость. 

Однако, по мнению А.Таннебаума, одно только наличие выдающихся интеллектуальных способ-

ностей или креативности не может дать гарантию раскрытия личности в деятельности. Для этого необ-

ходимо взаимодействие пяти условий, среди которых есть внутренние и внешние факторы: 

фактор общих способностей (интеллект); 

специальные способности в конкретной деятельности; 

личностные характеристики 

среда, которая будет стимулировать деятельность индивида (семья, школа); 

случай, шанс (фактор обстоятельств). 

То есть, среда, в которой воспитывается и обучается одаренный ребенок, является одним из усло-

вий раскрытия его способностей.  

В нашей стране есть опыт создания специальных классов и школ, но на сегодняшний день пока 

нет достоверных данных о том, ускоряется ли развитие способностей одаренных детей в специализиро-

ванных условиях. 

В связи с неоднозначностью выявления одаренных детей и необходимости их обучения в специа-

лизированных образовательных учреждениях, многие специалисты сходятся во мнении о том, что глав-

ный акцент должен быть сделан на работу с одаренными детьми в обычной школе. 

Особенности развития, которые проявляются в социальной автономности, лидерстве, самостоя-

тельности, эгоцентризме, перфекционизме, стремлении к самоактуализации, часто негативно восприни-

маются учителями и одноклассниками. Это приводит к трудностям в межличностном общении, затруд-

нению самовыражения, раскрытия и реализации скрытых способностей, возникновению тревожности и 

нейротизма. 

Сегодня в общеобразовательных школах уделяется недостаточно внимания организации обуче-

ния одаренных детей, создавая тем самым затруднения развития их способностей. В случае отсутствия 

интенсивной и постоянной педагогической поддержки одаренные дети могут не показывать высоких 

достижений.  

Современная точка зрения на проблему безопасности образовательного учреждения не учитыва-

ет деятельность по своевременному выявлению и предупреждению рисков и угроз, связанных с инфор-

мационным и психологическим насилием в школе. Важность этой работы обусловлена тем, что инфор-

мационно-психологический аспект тесно связан с формированием массового сознания, вследствие чего, 

представляет серьезную угрозу для любого вида безопасности человека. 

Психологическая безопасность в этом контексте рассматривается через призму взаимодействия 

психологов и представителей профессий, которые являются носителями интуитивного (донаучного) 

психологического знания с людьми, у которых эти знания отсутствуют. Так как этические стандарты 

различных групп профессионалов нетождественны, а интересы существенно расходятся, то личность 

человека становится заложником ценностей, принципов и целей профессионалов. 

Т.С. Кабаченко под психологической безопасностью понимает «такое состояние информацион-

ной среды и условий жизнедеятельности конкретного человека, группы, общества в целом, которое не 

способствует нарушению целостности, адаптивности (всех форм адаптации) функционирования и раз-

вития социальных субъектов (отдельного человека, групп, общества в целом)». 

Г.В. Грачев рассматривает информационно-психологическую безопасность личности как 

«состояние защищенности психики от действия многообразных информационных факторов, препятст-

вующих или затрудняющих формирование и функционирование адекватной информационно-

ориентировочной основы социального поведения человека и в целом жизнедеятельности в современном 

обществе, а также адекватной системы его субъективных (личностных, субъективно-личностных) отно-

шений к окружающему миру и самому себе». 

Доступ к широкомасштабному использованию новых информационных технологий и контролю 

за средствами массовой коммуникации многократно усиливает возможности информационно-

психологического воздействия на людей посредством изменения информационной среды общества, что 
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дает возможность вводить людей в заблуждения,  формирует иллюзорный мир, не позволяет адекватно 

воспринимать окружающее и самого себя.  В наибольшей степени это возможно для разнообразных 

социальных организаций — различных объединений людей, социальных групп, общественных, полити-

ческих и государственных структур, некоторых социальных институтов общества. 

В качестве основных источников рисков и угроз информационно-психологического воздействия 

на субъектов образовательного процесса в  рамках образовательного учреждения выступают: 

средства массовой коммуникации (в том числе интернет); 

литература (художественная, научно-техническая, общественно-политическая и т.д.); 

воспитание (все разнообразные формы воспитания в системе образования, система организации 

социальной работы и т.п.); 

личное общение. 

В работах В.А. Дмитриевского при исследовании психологической безопасности образователь-

ного учреждения основополагающим понятием является «психотравмирующая ситуация». Эта ситуа-

ция рассматривается в контексте педагогического общения, структура, стили, специфика которого во 

многом и определяет уровень психологической безопасности субъектов образовательного процесса. 

И.А. Баева к угрозам психологической безопасности образовательной среды относит: психологи-

ческое насилие в процессе взаимодействия, непризнание значимости образовательной среды образова-

тельного учреждения, отсутствие удовлетворенности в личностно-доверительном общении и основны-

ми характеристиками процесса взаимодействия всех участников образовательной среды, неразвитость 

системы психологической помощи в образовательном учреждении, эмоциональное выгорание педаго-

гов. Риски безопасности образовательной среды обусловлены: индивидуально-личностными, семейны-

ми факторами учащихся и педагогов;  организацией учебно-воспитательного процесса, факторами рис-

ка окружающей среды. 

Решение проблем психологической безопасности образовательной среды зависит от совместных 

усилий семьи и социальных институтов (в число которых входят образовательные учреждения), участ-

вующих в процессе социализации детей.  

Таким образом, концепцию комплексной безопасности образовательного учреждения необходи-

мо дополнить направлениями деятельности администрации, педагогического коллектива и психологи-

ческой службы по своевременному выявлению, помощи, предупреждению рисков и угроз информаци-

онной и психологической безопасности школы с целью создания в учреждении «территории безопасно-

сти» для каждого субъекта образовательного процесса, в особенности для одаренных детей. Целью об-

разовательного учреждения, в этом контексте, должна быть организация такой работы с одаренным 

ребенком, которая обеспечивает наилучшие условия для развития скрытых способностей. 

 

Зависимое поведение, как свойство морали одаренного ребенка. 

Минаков С.А., Сергеева А.А., 

Московский городской психолого-педагогический университет, 

г. Москва 

 Среди особенностей развития одаренных детей стоит отдельно выделить фактор, влияющий на 

развитие одаренного ребенка гораздо негативней, чем на обычного — зависимое поведение. Широко 

известны последствия химических зависимостей для организма и для развивающейся личности. Однако 

достаточно мало внимания уделяется нехимическим зависимостям, особенно таким, которые называют-

ся «социально-одобряемые». 

 Одаренный ребенок довольно часто попадает в зависимость именно от социально-одобряемых 

видов поведений: получение новых знаний, чтение, решение сложных задач и так далее. Такого рода 

зависимое поведение, не смотря на кажущиеся позитивные перспективы, тем не менее, имеет достаточ-

но выраженные негативные последствия. Так, например, зависимость от получения новых знаний вле-

чет за собой полный спектр свойств, характерных для иных форм зависимости (И. Голдберг): 

повторяемость деятельности, 

повышение толерантности к стимулу, 

сокращение времени между актуализациями стимула, 

синдром отмены. 

 Таким образом, очевидно, что зависимость от получения новых знаний будет так же разруши-

тельно влиять на развитие ребенка, как и иное зависимое поведение. В среде одаренных детей достаточ-

но существенной ценностью является образованность и эрудированность, однако любое знание не несет 

в себе никакой пользы, если его нельзя применить, или передать другим. Одаренный ребенок с зависи-
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мостью от получения новых знаний не стремится передавать накопленные знания и опыт дальше, его 

интересует исключительно сам факт получения новой информации. Во время обучения в школе ребе-

нок не будет испытывать серьезных затруднений, однако уже после поступления в ВУЗ, где требуется 

не только провести исследование, но и описать его результаты, его особенности и его ценность, зависи-

мый ребенок столкнется с тяжелейшими последствиями своей зависимости: ему придется либо побо-

роть свою зависимость, либо научиться жесткому самоконтролю. 

 Одаренный ребенок, безусловно, сам по себе склонен к формированию подобной зависимости из

-за своего стремления постоянно искать новое напряжение для своего не по годам развитого мышления 

(В.С. Юркевич). Эта зависимость возможно так бы и осталась на уровне вероятности, если бы не посто-

янная подпитка со стороны родителей и учителей, которые заинтересованы в том, чтобы максимально 

раскрыть потенциал одаренного ребенка. Таким образом, одаренный ребенок находится между двух 

огней: с одной стороны, он склонен к формированию у себя зависимости от получения новых знаний, с 

другой — значимые взрослые не стараются его от этой зависимости оградить. 

 Как уже говорилось выше, одаренный ребенок может успешно справиться со своей зависимо-

стью, если будет строго контролировать свое поведение. Также известно, что чем раньше он начнет 

компенсировать свою зависимость повышенным самоконтролем, тем эффективней его самоконтроль 

окажется в будущем. При определенном отношении ребенка и учителя в школе, зависимость от получе-

ния новых знаний может и не сформироваться (В.С. Юркевич, Е.И. Щебланова). Но точных данных, в 

какой степени необходимо поощрять ребенка к получению новых знаний и до какой степени требовать 

от него самоконтроля нет, и в данный момент возможно только упомянуть еще один дополнительный 

фактор, который может позитивно, или негативно повлиять на формирование зависимости: мораль ре-

бенка. Ж Пиаже писал, что понятие «высшей справедливости» (которое часто приравнивается к мора-

ли), формируется уже к 11-12 годам. Л. Кольберг исходит из положения о том, что мораль ребѐнка раз-

вивается путѐм усвоения им тех норм и правил, которые предъявляются ему извне обществом. Резуль-

татом морального развития индивида является, с его точки зрения, образование «внутренних мораль-

ных стандартов», то есть своей «собственной» морали. Из этого определения видно, что одаренному 

ребенку необходимо с самого детства объяснять о необходимости распространения собственных знаний 

и о передаче этих знаний в следующие поколения. Л. Кольберг утверждает, что они в общем соответст-

вуют трѐм уровням морали, установленным У. Мак-Дауголом: 

инстинктивный уровень, 

мораль, зависящая от оценки окружающих, 

автономная  мораль, то есть мораль, независимая от влияния окружающих. 

 С.Г. Якобсон и В.Г. Щур писали, что движущей силой в преодолении поведения, не соответст-

вующего нравственной норме, является противоречие между представлениями ребѐнка о себе как о хо-

рошем и квалификацией своего поступка как плохого. 

 Первичные этические представления по Д.Б. Эльконину,  Л.И. Божович  возникают у детей при 

переходе от раннего детства к дошкольному возрасту. 

Основные требования этики состоят в том, что человек должен быть объектом и субъектом нрав-

ственных отношений. 

 Знания о нравственных отношениях состоят из двух аспектов (Карпова С.Н., Лысюк Л.Г.): 

умение выделить соответствующие поступки и оценить их как хорошие или плохие, для этого 

нужны знания о том, как можно и как нельзя себя вести; 

раскрытие внутреннего, нравственного смысла поступков, заключающегося в представлениях о 

том, почему в данной ситуации нужно вести себя так, а не по-другому. 

 Основные психологические условия морального выбора: 

Содержание образа - я (представление о наличии у себя моральных качеств и одобрение их у се-

бя); 

Способность осуществить критическую моральную самооценку. 

Как показывают исследования С. Г. Якобсон, уже дети старшего дошкольного возраста способны 

действовать в ситуации морального выбора (раздел игрушек между собой и товарищами) на основе со-

отношения самооценок по поводу реального и воображаемого соблюдения – нарушения норм. 

 Таким образом, как в среде одаренных детей, так и в среде обычных детей, к подростковому воз-

расту моральный выбор может быть уже более глубоким, в том числе и выбор передачи полученных 

знаний дальнейшим поколениям. Данный выбор может быть самоочевидным (для ребенка немыслимо 

не передавать свои знания другим, или немыслимо передавать свои знания другим), а может быть имен-

но выбором (передавать ли знания, или кому передавать знания, а от кого их надо скрыть). 

 Ценности, изучаемые ребенком, должны быть не только осознаны, но и интериоризированы, что-
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бы стать его моралью. Таким образом, недостаточно поощрять ребенка за получение новых знаний, 

необходима система воспитания, основанная на ценности получения новых знаний, самоконтроле и 

необходимости передавать свои знания другим. В данной ситуации, самоконтроль ребенка может суще-

ствовать за счет его морали, которая диктует ему невозможность не поделиться полученными знаниями 

с другими. Таким образом, зависимое поведение — хоть и останется — лишится основной своей нега-

тивной функции, которая могла негативно повлиять на развитие ребенка и его дальнейшую карьеру. 
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Приключение как пространство развития ребенка  

Миновская О.В., Костромской государственный  

университет имени Н.А. Некрасова, г. Кострома 

(Исследование выполнено при поддержке гранта Президента РФ для государственной поддержки 

молодых ученых МК-8898.2010.6) 

Воспитание и развитие ребенка требует использования педагогических средств, адекватных воз-

растным потребностям. Привлекательность приключения для подростков и молодежи обеспечивается 

наличием интриги и романтичностью ситуации, возможностью победы и риском проигрыша, яркостью 

и необычностью эмоциональных переживаний. 

В современном мире спектр приключений, изобретенных как педагогами, так и самими молоды-

ми людьми, весьма богат и разнообразен. Это приключения в природном окружении (например, 

«робинзонада» на острове) и в среде города (например, приключенческая мультигонка), приключения 

дома (например, строительство шалаша на даче) и в образовательном учреждении (например, образова-

тельная экспедиция). Такие события создают яркие, целостные впечатления, могут стать настоящей 

«школой жизни» для растущего человека.  

Приключение представляется нам ситуацией взаимодействия ребенка с миром и самим собой, в 

которой он субъективно переживает новизну и силу внешних обстоятельств. Мы можем обозначить 

здесь две субъектные стороны, обладающие целью и собственной волей – это воспитанник и педагог. 

Своеобразной субъектной стороной являются и обстоятельства окружающего мира, выдвигающие вы-

зов, препятствие, которое ребенок должен преодолеть в ходе приключения. Обстоятельства могут как 

упрощаться, так и усложняться, радикально изменяться под влиянием независимых факторов 

(например, погоды), решений педагога, а также вследствие действий самого героя приключения – ре-

бенка.  

В понимании приключения как пространства развития человека особую ценность представляют 

ключевые идеи событийного подхода и отечественная концепция воспитательного пространства 

(Д.В. Григорьев, В.А. Караковский, Л.И. Новикова, Н.Л. Селиванова и др.). Рассмотрим их в приложе-

нии к приключению.  

Во-первых, воспитательное пространство является результатом созидательной и интегрирующей 

деятельности педагогов, придерживающихся единого понимания педагогических задач, единых прин-

ципов и подходов в воспитании. Приключение же нередко требует выхода педагога и ребенка за преде-

лы среды учреждения, особенно, когда речь идет об организации приключенческих событий в природ-

ном окружении. Реализация замысла приключения предполагает участие группы педагогов. Однако, 

чем сложнее и нестандартнее замысел, тем более необходимо привлечение специалистов (например, 

проводников в лесном массиве, инструкторов – туристов при горном восхождении, игротехников в го-

родском активном квесте и т.д.). Разумеется, они могут не обладать педагогическим образованием и 

опытом, общаться с детьми исходя из личностных и профессиональных особенностей. Следовательно, 

перед педагогами стоит задача не только творческого преобразования школьной, природной и любой 
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другой среды для осуществления приключения, но и согласования педагогического видения предстоя-

щего события всеми его организаторами. 

Во-вторых, механизмом организации воспитательного пространства выступает событие (в том 

числе и как антитеза повседневности). Тогда воспитательное пространство представляется как динами-

ческая сеть взаимосвязанных педагогических событий, создаваемая в среде пребывания взрослых и де-

тей усилиями социальных субъектов различного уровня и способная выступить интегрированным усло-

вием личностного развития человека [2]. Именно дефиниция «события» позволяет точнее раскрыть 

сущность «приключения» как «происшествия, неожиданного случая в жизни» [3, с. 590], который отли-

чается яркостью и завершенностью переживаний, необычностью и неопределенностью ситуации, явля-

ется моментом инобытия в сравнении с обыденностью. Само по себе приключение есть событие, но 

воспитательный аспект привносится замыслом педагога. Далее отметим, что приключение являет собой 

завершенную ситуацию, имеющую начало и финал. В силу его инобытийности приключение не может 

случаться постоянно. Оно, безусловно, чередуется с периодами повседневности, что не только обеспе-

чивает определенный ритм и гармоничность жизнедеятельности ребенка и педагога, но и позволяет 

реализовать воспитательные потенциалы приключения в полной мере.  

В-третьих, педагогическое событие есть момент реальности, в котором происходит личностно 

развивающая, целе- и ценностно ориентированная встреча взрослого и ребенка (их со-бытие) [1]. Мо-

мент преодоления препятствия, заключенный в приключении, только больше обнажает и усиливает 

личностный аспект взаимодействия взрослого и ребенка. Максимально он усиливается в том случае, 

если педагог выступает  помощником или партнером воспитанника (что вероятно в случае горного вос-

хождения). Но даже если взрослый участвует в создании препятствия (например, придумывает и орга-

низует задания испытательного характера в городской мультигонке) либо обеспечивает безопасность 

событий, не вмешиваясь в них (например, в случае проживания воспитанников в лесных хижинах), он 

занимает позицию рядом с ребенком. Приключение в силу интенсивности и определенной небезопасно-

сти происходящего не позволяет взрослому находиться в стороне, вне ситуации воспитанника. 

В-четвертых, событийная концепция психологического времени заставляет нас увидеть событие 

в контексте субъективности человека. Б.В. Куприянов отмечает, что в ходе воспитательного события в 

процессе сильных переживаний происходит переход субъекта из одного состояния в другое (он получа-

ет новый статус, совершает пробу какой-либо деятельности), личность приобретает новый социальный 

опыт [4]. Моменты преодоления препятствия в приключении и признания достижения ребенка фикси-

руют этот переход. Он становится зримым и для педагога, и для самого ребенка. Важно и то, что каж-

дый раз воспитанник вынужден действовать как исследователь, искать продуктивные пути для выхода 

из ситуации, для достижения результата. Потому приобретенный опыт, произошедшие личностные из-

менения так значимы субъективно. 

Какие же возможности для развития воспитанника предоставляет приключение? Во-первых, сле-

дует говорить о возможности самопознания, ведь усилия по преодолению препятствия позволяют вос-

питаннику раскрыть в себе потенциалы, о которых он не подозревал, выполнить то, что раньше пред-

ставлялось трудным и даже невозможным. А также увидеть свои ограничения и опасения.  

Во-вторых (что следует из первого), приключение как проба сил показывает ребенку актуальные 

аспекты самосовершенствования и позволяет осуществить работу по самосовершенствованию, трени-

ровать себя в процессе преодоления новых препятствий.  

В-третьих, приключение можно увидеть и как пространство социализации ребенка. Неопределен-

ность ситуации, неочевидность верного решения заставляют его подходить к ситуации творчески, при-

нимать нестандартные решения, быть готовым в любой момент изменить свою тактику действий. Пре-

бывание совместно с другими детьми и взрослыми заставляет участника соотносить свои решения, со-

гласовывать действия, разделять ответственность и доверять. 

В-четвертых (что следует из третьего), опыт поиска, действия и взаимодействия заставляет по-

новому увидеть себя в отношениях с другими, в отношениях с миром, с самим собой. Возникающие в 

приключении проблемные вопросы, этические дилеммы предлагают участнику переосмыслить свою 

позицию, убеждения, что нередко приводит к изменению личностных ориентиров, открытию новых 

аспектов отношений. 

В-пятых, в ходе приключения участник испытывает яркие и сильные переживания, которые сами 

по себе являются ценностью для ребенка и остаются ею, даже когда переходят в план воспоминаний. В 

дальнейшем именно впечатления в первую очередь побуждают воспитанника вновь пережить приклю-

чение - событие.  

Наконец, в-шестых, приключение можно рассматривать как позитивный вариант отдыха и сво-

бодного времяпрепровождения. Отдых здесь можно усмотреть и в освобождении от повседневной рути-

ны, и в смене среды (особенно, если речь идет о природном окружении). Как форма досуга приключе-
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ние, с одной стороны, позволяет воплотить подростковые и юношеские затеи, с другой – в конечном 

счете, направляет силы человека на познание и совершенствование себя, причем порой незаметно для 

себя самого. 

В завершение представляется важным отметить, что приключение должно быть ярким и значи-

мым событием для воспитанника, но не стать самоценным (приключение ради приключения). Ведь 

«подводный камень» заключается именно в увлекательности ситуации. Следовательно, приключение 

должно быть сконструировано так, чтобы создать пространство для самопознания и экспериментирова-

ния молодых людей, а не для развлечения и необоснованного риска. 
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 Ценностный аспект профессионального самоопределения старшеклассников 

Мирошниченко О.А., Курский государственный  

университет, г. Курск 

Проблема самоопределения личности – одна из наиболее актуальных проблем современности. 

Термин «самоопределение» в литературе употребляется в различных значениях. Так, говорят о самооп-

ределении личностном, социальном, профессиональном, культурном, нравственном, экономическом и 

др. 

Самоопределение – это сложный социально-психологический процесс. Он означает осознание и 

определение себя в мире, предполагает, что перед человеком открываются разные возможности само-

осуществления, нахождения своего места в жизни, в обществе, в труде. Процесс самоопределения дли-

тельный и многоаспектный, он протекает в течение всего жизненного пути человека [1]. 

В современных условиях актуальность проблемы самоопределения продиктована, в первую оче-

редь, глобальными преобразованиями, происходящими в российском обществе. Эти преобразования 

обусловили ряд качественных изменений в жизни людей, которые носят противоречивый характер. С 

одной стороны, это расширение возможностей самоопределения, свобода человека в выборе направле-

ния самореализации, запрос на индивидуальное творчество и инициативу; с другой стороны – стандар-

тизация образа жизни, обострение проблемы выживания, связанное с утратой социальных гарантий.  

Эта ситуация объективно сложна для подрастающего поколения. Одним из важных жизненных 

решений в юности является выбор профессии. Сегодня одним из определяющих факторов формирова-

ния профессионального самоопределения, является коммерциализация отношений в обществе, проис-

ходит замена профессиональной карьеры необходимостью овладения более доходной профессией. В 

этой связи важным аспектом психологической подготовки юношества к жизни является создание благо-

приятных условий для их позитивного самоопределения. 

Одной из наблюдаемых тенденций новой экономической ситуации, является перекос в системе 

ценностей молодых людей, проявляющихся в бездуховности, падении престижа социально-значимых 

видов труда (учитель, инженер, врач) и честности в труде, направленность на материальные блага, от-

сутствие активной гражданской позиции. Осваивая взрослую жизнь, юноши и девушки воспринимают 

ее упрощенно, желая быть свободными и материально независимыми, не понимая всей ответственно-

сти, которая на них возложена. Это приводит к тому, что молодые люди находятся в ситуации неопре-

деленности, совершают сомнительный, непродуманный или случайный выбор, противоречащий своим 

жизненным принципам, ценностным ориентациям, своим способностям. Необходимость выживания 

заставляет их изменить своим интересам, своему призванию и выбрать такую профессию, которая обес-

печит более высокие материальные возможности. Следует отметить существующее противоречие меж-

ду мотивацией выбора профессией и отсутствием возможности для обучения (прежде всего материаль-

ной). Так, 67% старшеклассников, принявших участие в нашем исследовании, материальные возможно-

сти родителей относят к числу важных факторов при выборе специальности и вуза. 
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Особую значимость проблема профессионального самоопределения приобретает в старших клас-

сах. Концепция модернизации  российского образования ставит задачу создания системы профильного 

обучения, ориентированного на индивидуализацию учебного процесса и социализацию выпускников с 

учетом реальных потребностей рынка труда. 

Особое место в самоопределении личности, в том числе и профессиональном, занимают ценност-

ные ориентации. Им отводится роль побудителей активности в реализации намерений личности, при 

выборе средств и способов достижения цели, в построении жизненных планов и их реализации [3]. По 

словам С.Л. Рубинштейна, личность представляет собой триединство: чего хочет человек; что для него 

имеет привлекательность (ценности, идеалы); что может человек.  

Одним из важных моментов профессионального самоопределения юношей и девушек является 

их отношение к труду, к общественно полезной деятельности. Данный аспект может быть представлен 

в виде профессионально-трудовых ценностей. Как уже было отмечено, современная ситуация развития 

молодежи характеризуется целым рядом неблагоприятных факторов, среди которых можно выделить  

стремление к личному, главным образом материальному благополучию, достижение желаемого ценой 

легких усилий, ослабление нравственных принципов, возможность обогащения противоправными спо-

собами, увеличение роли вещизма. Вследствие этого молодые люди принимают пассивную жизненную 

позицию, у них отсутствует желание полноценного труда, обучения, развития, стремление внести свой 

вклад в общее дело.  

Как показывают многочисленные исследования, для многих молодых людей труд утратил обще-

ственную значимость и рассматривается преимущественно как средство удовлетворения личных по-

требностей. Отношение к труду как одной из важнейших ценностей нашей жизни, признание его перво-

степенного значения для развития общества и личности потеряли для большей части молодежи всякий 

смысл [2].  

Целью нашего исследования явилось изучение влияния ценностных ориентаций на профессио-

нальное самоопределение старшеклассников. Нами исследовались учащиеся 11-х на этапе выхода из 

школы. Так, в исследовании приняли участие учащиеся 11-ых классов МОУ «Лицей № 21» и МОУ 

«Гимназия № 4» г. Курска. Также исследовались учащиеся 11-х классов МОУ «Средняя общеобразова-

тельная школа № 1» и МОУ «Средняя общеобразовательная школа № 2» г. Дмитриева Курской облас-

ти. Всего в исследовании приняли участие 92 человека.  

Для реализации целей исследования использовались методы наблюдения, беседы с педагогами и уча-

щимися, анализ жизненных ситуаций, опросник изучения ценностных ориентаций М. Рокича, опросник на 

выявление учебных и профессиональных интересов, а также склонностей ученика, их широты и устой-

чивости, разработанный ярославскими психологами, модифицированный опросник по схеме построе-

ния личной профессиональной перспективы Н.С. Пряжникова, контент-анализ, опросник для изучения 

ведущих мотивов профессиональной деятельности, математические методы обработки результатов. 

 В ходе исследования были получены следующие результаты. Большинство опрашиваемых (75%) 

уже определились с выбором будущей профессии, спектр выбранных профессий достаточно широк. 

Следует отметить, что в профильных классах большинство выбранных профессий соотносится с профи-

лем обучения. При выборе профессии старшеклассники, прежде всего, ориентировались на свои инте-

ресы и мнение родителей. Для большинства из них важно, чтобы профессия была интересной, давала 

возможность для роста, в качестве привлекательного показателя следует отметить заработок. 

Построение личной профессиональной перспективы на данном этапе профессионального самооп-

ределения для старшеклассников является затруднительным. Сложности возникают в представлении 

себя как будущего профессионала, в возможных вариантах построения своей профессиональной карье-

ры. Половина из числа опрошенных достижение успеха в жизни, в том числе и профессиональной карь-

ере, связывает с трудолюбием и добросовестным отношением к делу, другие же ориентированы на про-

явление иных, главным образом, негативных качеств, у 45% опрошенных приоритетом становятся по-

требительские ориентации. Следует также обратить внимание на недостаточное представление о мире 

профессий, о возможностях и трудностях профессии. Часто эти трудности связаны с недостаточной и к 

тому же противоречивой информацией. Старшеклассники признаются, что хотели бы честно трудиться, 

но условия современной жизни не позволяют этого, приходиться приспосабливаться к реальной ситуа-

ции. 

Следует отметить, что молодые люди не всегда осознают тот факт, что для достижения успеха в 

жизни, в профессиональной деятельности, для достижения материальной обеспеченности нужен серьез-

ный труд, требующий значительной доли самопожертвования и максимального приложения сил. Не-

редко приходиться жертвовать досугом, встречами с друзьями, развлечениями, иногда и здоровьем, 

растрачиваемым на трудности и препятствия, стоящие на пути к цели. К тому же, профессиональная 

деятельность может находиться в противоречии с другими сферами самореализации личности. Совре-



202 

менные старшеклассники достаточно хорошо ориентируются в сложившейся социально-экономической 

ситуации страны и имеют надежды на ее улучшение, отмечая, что для этого необходимо быть внима-

тельнее друг к другу, ответственнее, честно трудиться. Однако, они не готовы ставить личные интересы 

в угоду общественным. Респондентам сложно выделить свою дальнейшую профессиональную перспек-

тиву и этапы на пути к реализации профессионального выбора.  

Данные проведенного нами исследования говорят о том, что выбор профессии респондентов осу-

ществляется под влиянием многих факторов таких как: желание родителей, материальный достаток, 

престижность профессии, возможность поступления в ВУЗ, стоимость обучения, место расположения 

ВУЗа и другие. В связи с этим возникает дисбаланс между требованиями профессии, способностями 

обучающегося, его интересами, ценностными ориентациями и материальной возможностью для обуче-

ния. 

Полученных данных по изучению ценностных ориентаций старшеклассников свидетельствуют 

об изменении нравственных чувств, познавательно-образовательных ценностей, творческий потенциал 

молодых людей недостаточно высок. Абсолютно принимаемые старшеклассниками ценности-цели как 

нравственные ориентиры в формировании и реализации жизненной стратегии являются «здоровье», 

«наличие хороших и верных друзей», «любовь», «счастливая семейная жизнь». Такие ценности как 

«познание», «развитие», «творчество» в реальном сознании современных старшеклассников представ-

лены не в полной мере. Понятие «творчество» для современных старшеклассников размыто, оно не яв-

ляется значимым как создание чего-то нового, нестереотипного. Среди абсолютно принимаемых ценно-

стей-средств можно выделить: «образованность», «воспитанность», «честность», «ответственность», 

однако, в реальном поведении они  не представлены в достаточной мере. 

В системе ценностных ориентаций исследуемых нами респондентов имеются противоречия. Так, 

было замечено, что при ранжировании ценностей у старшеклассников возникают трудности. Часто при-

ходиться слышать «для меня важно и то, и другое», «я не могу определиться». Кроме того, повторное 

исследование ценностных ориентаций показало, что система ценностных ориентаций в первом и вто-

ром исследованиях отличаются. Это свидетельствует о том, что у молодых людей ценностные ориента-

ции не всегда упорядочены и согласованы. Подобная ситуация типична и для профессионального само-

определения. 

Анализируя полученные данные, можно утверждать, что однозначно связывать выбор профессии 

с ценностными ориентациями нельзя, так как они определяют общую направленность поведения. Одна-

ко очевидно то, что поведение вырастает из системы ценностных ориентаций человека, определяют 

содержание и направленность деятельности, придают ей смысл [5]. Связь ценностных ориентаций и 

профессионального самоопределения неоднозначна и противоречива. Нам часто приходится встречать-

ся с несовпадениями вербального, построенного на оценочных суждениях и реального поведения. Од-

ним из факторов, которые обусловливают противоречие, является противоречивость самих ценностных 

ориентаций. 

Таким образом, ценностные ориентации оказывают влияние на профессиональное самоопределе-

ние, придают смысл и направление деятельности человека и являются центральным звеном ценностно-

смыслового аспекта профессионального самоопределения старшеклассников. Роль ценностных ориен-

таций в процессе профессионального самоопределения состоит в формировании осознанной структуры 

профессиональных предпочтений и способов их достижения. 

В связи с этим, важным сегодня является преждевременная, целенаправленная и профессиональ-

но организованная помощь старшеклассникам в личностном и профессиональном самоопределении, 

которая позволила бы им развить способности построения перспективы своей будущей жизни, способ-

ности самому определять жизненные цели, соотносить ближнюю и дальнюю перспективы, позитивно 

воспринимать собственное «Я», быть готовым к трудным жизненным ситуациям, ситуациям выбора, 

успешно осуществлять этот выбор, принимать активную жизненную позицию, заниматься созидатель-

ной деятельностью, выстраивать конструктивные отношения с миром, быть уверенным в себе, форми-

ровать систему ценностных ориентаций, необходимую для успешного профессионального самоопреде-

ления. 
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Психолого-педагогические основы оптимизации социального самоопределения старше-

классников 

Михайлова Г.В., Михайлов А.С., 

Курский Государственный Университет,  

г. Курск 

Проблема. Актуальность проблемы самоопределения продиктована глобальными переменами в 

российском обществе. Модерни-зация образования, армии, экономики ведет к изменению требований, 

предъявляемых к молодежи. Современный молодой человек оказывается в ситуации предельной неста-

бильности в общественном сознании, смятения и неуверенности в зав-трашнем дне, когда нет приемле-

мых идеалов в прошлом, но в то же время еще не найдены новые, адекватные происходя-щим в мире 

переменам ориентиры для предстоящего развития, профессионального и личностного самоопределения. 

По-этому современной молодежи очень трудно выделить и усвоить нормы взрослой жизни.      

В 1994 г. Д.И. Фельдштейн в числе важнейших проблем, требующих  специального углубленно-

го анализа, особо выделил проблему ―содержания понятия самоопределение и его характеристики как 

явления социально-психологического, культурно-исторического, имеющего всеобщезначимый  смысл в 

развитии социальности, ее дифференцированной представленности на личностном, групповом, этниче-

ском и других уровнях в целом и в конкретном этноисторическом значении‖ [ 9;10]. 

Современное состояние теоретических и эмпирических исследований самоопределения предоставляет 

широкие возможности для содержательного наполнения и развития этого понятия. В первую очередь, в спе-

циальном анализе нуждаются содержание и структура самоопределения, а также социально-

психологические детерминанты оптимизации социального самоопределения молодежи.  

Организация и этапы эмпирического исследования. Целью исследования стало определение 

социально–психологических факторов  социального самоопределения старшеклассников. 

В качестве гипотезы нами было сформулировано предположение о том, что становление соци-

ального самоопределения старшеклассников опосредуется комплексом психолого-педагогических фак-

торов, включающих: 

Состояние мироощущения индивидов; 

Уровень социально-психологической зрелости учебной группы; 

Характер включения школьников в совместную деятельность группы; 

Воспитательными возможностями основной социальной группы. 

Наше психологическое исследование проходило с июня 2010 года по апрель 2011 года. На пер-

вом этапе оно состояло из сбора эмпирических данных и анализа имеющейся по данной теме литерату-

ры. 

В исследовании приняли участие: 

учащиеся 10-11 классов МОУ СОШ № 42 г. Курска (75 человек); 

студенты 1 курса, отделение ―Педагог начального образования‖ ГОУ ВПО Курского 

педагогического колледжа(20 человек); 

члены Образцового молодежного клуба (ОМК) ―Лидер‖ (КРМОО ОЦ ―Монолит‖) (10 

человек). 

Данный выбор обусловлен тем, что в юношеском возрасте особенно активно проходит процесс 

становления личности, определения своего места в этом мире, своей жизненной позиции. 

Личностное самоопределение задает личностно значимую ориентацию на достижение опреде-

ленного уровня в системе социальных отношений, требования, предъявляемые к нему, т.е. задает соци-

альное самоопределение. На основе социального самоопределения вырабатываются требования к опре-

деленной профессиональной области, осуществляется  профессиональное самоопределение. 

Именно юношество является той ключевой точкой, в которой определяется направление всей 

последующей жизни человека. Поэтому важно изучение самоопределения именно на этом этапе. 

Анализ работ С.Л. Рубинштейна, А.Н. Леонтьева, К.А. Абульхановой-Славской и др. позволяет 

заключить, что в качестве отличительной черты психологического подхода к анализу самоопределения 

выступает ориентация на активную роль самой личности в процессе самоопределения. Самоопределяю-

щийся субъект не только испытывает социальные воздействия. Включаясь в социальную ситуацию и 
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реализуя свои отношения, он активно изменяет соотношение сил в них [1; 2; 5; 7] . 

По К.А. Абульхановой-Славской, самоопределение – это осознание личностью своей позиции, 

которая формируется внутри координат системы отношений. При этом она подчеркивает, что от того, 

как складывается система отношений (к коллективному субъекту, к своему месту в коллективе и дру-

гим его членам), зависит самоопределение и общественная активность личности [2] . 

Таким образом, из этих взглядов, а также из работ курских психологов  (А.С. Чернышев и др.) [6; 

8], можно сформулировать психологические  основы, которые являются детерминантами социального 

самоопределения старшеклассников: уровень психологической зрелости группы, который мы постара-

емся количественно и качественно замерить с помощью методики ―Карта-схема…‖; уровень персони-

фикации индивидов в групповом сознании (коэффициент включенности личности в деятельность груп-

пы, идентификация личности с группой); структура мироощущения индивидов, ярко выражена в проек-

тивной методике ―Рентная установка‖; образ мира и будущего показывает уровень сформированности 

―Я‖-концепции; проблемное поле по методике А. Маслоу позволяет увидеть погрешности и восприятие 

окружающей действительности, а также уровень самочувствия индивида; одной из составляющих соци-

ального самоопределения мы считаем социальное самочувствие индивидов. Оно было измерено с помо-

щью опросника А.С. Чернышева ―Социальное самочувствие как самоактуализация отношений к образу 

―Я‖ и социальному окружению‖ [3; 11]. 

Результаты. Мы установили, что все группы испытывают хорошее социальное самочувствие, но 

при этом в школьной среде ярко выражена агрессия, непризнание класса референтной группой, ожида-

ние негатива со стороны одноклассников. Лишь в социально-развитых средах респонденты не отмечали 

ничего подобного. 

Следующей методикой, которая ярко отражает мироощущение старшеклассников, является про-

ективная методика, предложенная И.В. Дубровиной, ―Рентная установка‖ [4]. 

Использование методики незаконченных предложений позволило выявить характер мироощуще-

ния испытуемых. Респонденты отличаются высоким уровнем самостоятельности, позитивностью вос-

приятия мира, направленностью на будущее, активным отношением к нему.  Но, в тоже время у респон-

дентов есть тенденция к паразитическому образу жизни.  

Рентная установка учащихся дифференцирована и актуализируется в отношении различных по-

тенциальных источников ренты: государства, получения процента с капитала, помощи близких людей, 

случайного везения. При этом рентные ожидания складываются у одних школьников в форме претен-

зий к государству, у других – требований к родителям, намерений получения дохода с капитала или 

надежды на удачу. Учащихся, рентная установка которых носит глобальный характер и распространя-

ется одновременно на все выделенные сферы, не обнаружено. 

Таким образом, после первого вопросов, мы видим высокую субъектность и самодостаточность 

всех групп испытуемых, но в дальнейшем наиболее сильно начинают выделяться своими паразитиче-

скими, потребительскими направленностями  учащиеся средней общеобразовательной школы. При 

этом, в некоторых вопросах, совсем неоднозначно предстают испытуемые «социальных оазисов». На-

пример, в установках «накопительства» и «желания легких денег», проявилось группе испытуемых 

ОМК ―Лидер‖, а выборка педколледжа показала свою зависимость от родителей и государства. 

Следующими проективными методиками, дающими нам видение становления социального само-

определения старшеклассников и помогающими увидеть отношение респондентов к жизни, являются 

методика А. Маслоу ―Что Вам мешает нормально жить?‖ и методика определяющая образ будущего 

―Каким я вижу себя через 10 лет?‖. 

Проблемное поле испытуемых также сильно не отличается друг от друга. В большинстве случа-

ев, около 60%, отвечают, что им «ничего не мешает жить». На одном из главных мест стоят межлично-

стные отношения со сверстниками и близкими людьми, например, с родителями и друзьями. Также 

многие респонденты выделили личностные качества, связанные со здоровьем, лень. Кроме того, группа 

испытуемых старших классов МОУ СОШ № 42 негативно отзываются о школе и учебе, относя их к 

проблемам в своей жизни. Одинадцатиклассники выделяют в проблемное поле проблемы экологии, 

метеозависимость здоровья и государственное неблагополучие и выражают желание переехать в дру-

гую страну.  

Таким образом,  группы, включенные в социально-развивающие среды более гибко относятся к 

несовершенству окружающего мира, у них ярче выражена субъектность, но в тоже время, они во мно-

гом ранимы и зависимы от мнения  референтной группы. Старшеклассники обычной школы проявляют 

больше индивидуализма, потребительской позиции к жизни и паразитической установки, что ―им долж-

ны‖. 

Уровень организованности влияет на характер взаимосвязи группы и внешней среды: чем выше 

организованность, тем меньше зависимость группы от влияния среды, зато повышается влияние группы 
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на среду.  

В связи со всем вышеперечисленным, в качестве основной методики изучения уровня разви-

тия группы, нами была выбрана ―Карта-схема психолого-педагогической характеристики группы 

школьников‖. 

По итогам исследования можно сделать вывод, что степень вовлеченности индивида в группо-

вую деятельность, гораздо лучше и сильнее развита у групп, включенных в социально-развивающие 

среды или ―социальные оазисы‖. В этих организациях идет активная работа по развитию коллективист-

ских качеств и навыков совместной самостоятельной работы. 

Наиболее развитыми являются, также группы, включенные в работу социально-развивающих 

сред. 

Выводы и обсуждение. Обобщая полученные в процессе исследования результаты, можно 

говорить о сложности социального самоопределения учащейся молодежи. В частности, большое зна-

чение играет уровень развития группы, в которой социализируется личность.  Чувство защищенности 

и наличие круга близких друзей ускоряет процесс социального самоопределения и повышает степень 

его успешности. 

Наиболее значимые чертами современной молодежи является желание проявлять активность в 

личном самосовершенствовании, работать над своими недостатками, комплексами, поиск возможности 

к самореализации в рамках учебной и внеучебной деятельности. 

  Наметились тенденции в системе социальных уста-новок. Чувстви-тельность к позитивным и 

негативным изменениям в социальной среде; уста-новка на готовность включения личности в различ-

ные социальные среды. 

Результаты теоретического анализа и эмпирического исследования позволили сформулировать 

следующие выводы: 

Социально-психологические механизмы обеспечения оптимизации социального самоопреде-

ления старшеклассников образуют сложную структуру, включающую личностные и групповые 

факторы: картину образа мира и уровень социально-психологической зрелости группы. 

Влияние группы на социальное самоопределение молодежи опосредуется соотношением 

воспитательных возможностей среды, наиболее эффективной из которых является развивающая 

социальная среда (―социальный оазис‖). 

Наиболее значимой для оптимизации социального самоопределения молодежи является вы-

сокая степень включенности индивидов в совместную деятельность и уровень их персонализации в 

групповом сознании. 

Достаточно высокое состояние удовлетворенности жизнью способствует повышению уста-

новки на самодостаточность в противовес рентной установке в стратегиях самоопределения. 

Структура проблемного поля с тенденцией на возможность их решения собственными сила-

ми выступает одним из ведущих мотивов позитивного самоопределения. 

Предложенные психолого-педагогические рекомендации по обеспечению успешного соци-

ального самоопределения старшеклассников, оказались востребованными в молодежной среде. 

 Эти данные в определенной мере  совпадают с вывода-ми А.С. Чернышева, И.В. Дубровиной [4; 

11], на то, что человек включен в социальную среду, и она во многом детерминирует его поведение, но 

субъектность человека помогает ему подняться над рамками и построить самостоятельно линию пове-

дения, таким образом, управляя средой.   

Можно также сказать, что для успешной реализации учебного процесса необходим учет психоло-

гических особенностей данного возраста. Большим подспорьем для преподавателей станет оптимизация 

ведущих видов деятельности учащихся, что в свою очередь, станет мотиватором эффективного усвое-

ния учебного материала. Необходимо использовать все средства для привлечения интереса старше-

классников. Так, нужно помогать им включиться в различные общественные организации, принимать 

активное участие в жизни класса и школы. 
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Социально-демографические особенности психологических типов социального 

самоопределения представителей среднего класса  

Моисеев А.С., Московский городской психолого -педагогический университет, 

г. Москва 

Проблема содержания и характеристик понятия самоопределения как социально -

психологического явления до настоящего времени не получила должной проработки, а по-

тому сохраняет высокую актуальность. Подход с позиции самоопределения даѐт конкретное 

объяснение места и роли различных социально -психологических феноменов в регуляции 

поведения личности и различных социальных групп (Купрейченко, Моисеев, 2010).  

Социальное самоопределение мы понимаем как процесс активного поиска субъектом 

своего способа жизнедеятельности в обществе (социуме) на основе воспринимаемых, при-

нимаемых или формируемых (создаваемых) им во временной перспективе базовых отноше-

ний к обществу (социуму) и его субъектам, а также на основе собственной системы жизнен-

ных смыслов и принципов, ценностей и идеалов, возможностей и способностей, ожиданий 

и притязаний. Социальное самоопределение является специфическим видом самоопределе-

ния, в связи с чем структура социального самоопределения обладает специфическими осо-

бенностями. Нами выделены следующие элементы социального самоопределения: социаль-

ные ценности; значимость основных сфер и направлений жизнедеятельности; удовлетво-

рѐнность различными сферами и направлениями жизнедеятельности; готовность к социаль-

ной активности; социально-экономический статус и др.  

В нашем исследовании мы изучали социально -психологические типы социального 

самоопределения представителей среднего класса. Представители этой социальной группы 

изучались при помощи методического приѐма Н.Е. Тихоновой и С.В. Мареевой. В качестве 

критериев отбора использовались следующие характеристики: 1) образования (наличие как 

минимум среднего специального образования); 2) социально-профессионального статуса 

(нефизический характер труда или предпринимательская деятельность); 3) более высокого 

уровня благосостояния, чем средний для региона проживания респондентов (т.е.  показатели 

среднемесячных душевых доходов не ниже их медианных значений в данном регионе); 

4) показателей теста интегральной самооценки человеком своего положения в обществе по 

десятибалльной шкале, позволяющего учесть особенности самоидентификаций респонден-

тов (Тихонова, Мареева, 2009).  

Социально-психологические типы социального самоопределения были выделены эм-

пирическим путѐм при помощи метода K-means по критерию значимости различных сфер 

жизни и направлений жизнедеятельности. Различия между типами анализировались по по-

казателям ключевых элементов социального самоопределения: социальным ценностям, зна-

чимости сфер жизни и направлений жизнедеятельности, удовлетворѐнность ими, готовно-

сти к социальной активности.  

В результате было выделено 4 типа социального самоопределения. Большее число 

отличий получено между вторым и четвѐртым, а также первым и третьим типами. Если 

второй тип самоопределяется, «отстраняясь» от социума , то четвѐртый тип самоопре-
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деляется, демонстрируя свой социальный статус.  Таким образом, эти типы можно помес-

тить на полюсы виртуальной оси, которая выражает «интенсивность» социального само-

определения как процесса, то есть характеризует его формально -динамическую сторону. В 

то же время, первый тип в своѐм социальном самоопределении ориентируется на семью , а 

третий – на материальный успех . Таким образом, мы получаем другую ось, которая харак-

теризует содержательную сторону социального самоопределения, его ориентацию: либо на 

семью, либо на материальный успех.  

Исследование психологических типов социального самоопределения представителей 

современного городского среднего класса было выполнено на выборке в 116 человек. 

Анализ социально-демографических характеристик представителей выделенных четы-

рѐх типов социального самоопределения показал отсутствие каких -либо значимых различий 

между типами. Это свидетельствует о том, что социально -демографические факторы не 

оказали влияния на выделение типов социального самоопределения, что подчѐркивает их 

психологическую природу. Вместе с тем, можно отметить некоторые особенности в отно-

шении социально-демографических характеристик выделенных четырѐх типов социального 

самоопределения представителей современного городского среднего класса.  

Количественное распределение респондентов по типам неравномерно. Больше всего 

респондентов оказалось в третьем и четвѐртом типах. Количество опрошенных в них оказа-

лось примерно в два раза больше, чем в первом и во втором. Напомним, третий тип соци-

ального самоопределения ориентирован на материальный успех, а четвѐртый тип характе-

ризуется демонстративностью социального статуса. Это свидетельствует о том, что боль-

шинство представителей современного городского среднего класса старается определить 

своѐ место в обществе на основе западных индивидуалистических ценностей, в основе ко-

торых лежит стремление к высокому уровню жизни и потребления. Такие данные не выгля-

дят удивительными исходя из классического понимания среднего класса на Западе – как 

субъекта общества массового потребления. Вероятно, в других социальных группах доля 

представителей этих типов социального самоопределения могла бы быть другой. Однако в 

свете социальных изменений, произошедших в России в период с конца восьмидесятых по 

конец девяностых годов XX века, когда на первый план стали выходить показная роскошь и 

крайний индивидуализм, можно предположить, что социальное самоопределение в других 

группах российского общества осуществляется сходным образом или, по крайней мере, 

декларируется в том же ключе.  

 Особенностью второго типа социального самоопределения, смысл которого заключа-

ется в отстранении от социума, является преобладание мужчин. Три четверти респонден-

тов, относящихся к этому типу, составляют представители «сильного» пола. 

«Актуальность» социального самоопределения для представителей этого типа явно не вы-

сока. Это может быть связано с тем, что представители этого типа уже нашли своѐ место в 

обществе и у них нет необходимости задумываться о своѐм положении в нѐм. В пользу это-

го говорит тот факт, что среди представителей второго типа социального самоопределения 

больше всего зрелых людей, чей возраст больше 35 лет. По всей вероятности, 

«отстранѐнность» социального самоопределения представителей второго типа является их 

сознательной стратегией, поскольку они отнюдь не аморфны или пассивны. Об этом свиде-

тельствует наибольшее количество считающих себя социально активными, а также наивыс-

шая доля работающих респондентов. Таким образом, мы вскрыли весьма любопытный о 

неочевидный факт: считают себя социально активными те респонденты, которые больше 

всего работают, но при этом сознательно отстраняются от общества. Во -первых, это под-

чѐркивает наше понимание социальной активности как действий, направленных не только 

на изменение общества в целом, но и на себя как на социального субъекта в этом обществе. 

Во-вторых, это говорит о том, что наиболее продуктивные представители современного 

городского среднего класса по какой-то причине не транслируют свои практики во вне. Это 

явление можно условно назвать «социальной интроверсией» современного городского сред-

него класса в России.   

 Особенностью четвѐртого типа социального самоопределения, связанного с демонст-

ративностью, является преобладание в нѐм молодых людей младше 35 лет и женщин. Боль-

шое количество молодѐжи среди представителей этого типа можно объяснить тем, что про-

цесс социального самоопределения у них осуществляется отлично от зрелых респондентов. 

Их первичная социализация только подходит к своему завершению, они активно ищут своѐ 

место в мире, применяя различные жизненные стратегии. Для этих респондентов значим 

поиск себя, они пытаются зафиксировать в своѐм опыте те или иные элементы, которые 
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формируют готовность к тому или иному поведению. В связи с более высокой значимостью 

процесса социального самоопределения, его содержание становится более «выпуклым» для 

их сознания. Именно поэтому социальное самоопределение представителей этого типа но-

сит демонстративный характер: они подчѐркивают себя, пытаясь таким образом обрести 

своѐ социальное «Я». Что касается большого числа женщин среди представителей этого 

типа, то это можно объяснить как более высокой демонстративностью женщин в целом, так 

и большим числом социальных ролей, присущих этой группе по сравнению с мужчинами. 

Последнее обстоятельство может усложнять процесс социального самоопределения, выра-

жающийся в длительных поисках себя.  

 Особое место занимает первый тип социального самоопределения, представители ко-

торого ориентированы на семью. Примерно равное соотношение мужчин и женщин, моло-

дых и зрелых свидетельствует о том, что «семейные ценности» носят универсальный харак-

тер, хотя и не слишком «популярны» в настоящее время. О последнем говорит небольшое 

количество представителей данного типа. Среди них меньше всего считающих себя соци-

ально активными и получающих высшее образование. Вероятно, представителей этого типа 

отличает замкнутость их социального бытия на сферу семьи, что также может быть следст-

вием феномена «социальной интроверсии», о которой речь шла выше.  
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Психологические особенности детей, переживших кризисные ситуации, проявляющиеся в 

учебной деятельности 

Мухаметрахимова С.Д канд.псих.наук 

Ибрагимова И.И.  

Башкирский Государственный Педагогический Университет им. М.Акмуллы. г.Уфа 

Современно нестабильный мир характеризуется большим количеством кризисных ситуаций, в 

связи с этим на человека влияет всѐ большее количество стрессовых факторов, что приводит к значи-

тельному снижению социального, биологического и информационного иммунитета. Снижение уровня 

социальной поддержки приводит к одиночному переживанию критических ситуаций, при этом наруша-

ется эмоциональное душевное равновесие, следовательно, происходит изменение эмоционального и 

поведенческого реагирования на психологический стресс, развивается и усложняется стратегия преодо-

ления.  

Стрессу подвержены все люди - и дети в том числе. Некоторые стрессовые ситуации одинаково 

тяжелы для взрослого и ребенка: потеря близкого человека, резкая перемена условий жизни, развод, 

насилие и т. п. 

Для этих детей на передний план выходит проблема выживания, а обучение их не интересует 

вовсе или интересует в последнюю очередь. Они часто демонстрируют устойчивое нежелание взаимо-

действовать с педагогами. Даже посещая школу, они нарушают дисциплину в классе, вносят «разлад» в 

школьный коллектив, нередко становятся источником насилия по отношению к сверстникам. У них 

наблюдается эмоциональная, социальная и школьная дезадаптация, а также снижение успеваемости.  

Наибольшей сложностью при преодолении кризисных ситуаций сталкиваются дети, так как у них 

не сформированы конструктивные модели поведения. Это находит свое отражение в учебе, здоровье, 

психо -эмоциональном состоянии. 

Понятие «кризис» (от греч. krisis – решение, поворотный пункт, исход) – переломный момент, 

тяжелое переходное состояние, обострение, опасное неустойчивое состояние. В китайском языке поня-

тие кризис определяется как «полный опасности шанс», как возможность роста человеческой личности, 

которые индивид обретает, проходя через состояние психического кризиса и испытывая различные со-

противления. 

Кризисной называют ситуацию, когда человек сталкивается с препятствием в реализации важных 

жизненных целей и не может справиться с этой ситуацией с помощью привычных средств. 

Под понятием «кризисная ситуация» мы понимаем ситуацию, которая внезапно прерывает нор-

мальный ход событий в жизни индивида и требует значительного изменения представления о мире и о 

себе за короткий промежуток времени.  

Выделяются два типа кризисных ситуаций: обусловленные изменениями в естественном жизнен-
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ном цикле или травмирующими событиями жизни. 

В ходе нашего исследования, мы выбрали кризисные ситуации обусловленными травмирующи-

ми событиями в жизни. Исходя из данного определения, мы считаем что, кризисными ситуациями в 

жизни детей являются: развод родителей, смерть близкого человека, насилие в семье. 

На базе МАОУ лицей №155  Октябрьского района г. Уфы было проведено исследование. Испы-

туемыми стали обучающие 5-х классов, в возрасте 12-13 лет.  Испытуемых разделили на 2 группы: 1 

группа - дети, пережившие  кризисные ситуации(40 человек, из них: 22 пережили развод родителей, 6 

пережили насилие в семье, 12 – потеряли близкого человека), 2 группа – дети, не пережившие кризис-

ные ситуации(60 человек). 

С целью выявления психологических особенностей детей, переживших кризисные ситуации, 

проявляющиеся в учебной деятельности, нами были использованы следующие методики: опросник Ба-

са-Дарки, проективная методика для выявления адаптации «Дерево» Д. Лампенов, проективная методи-

ка «рисунок семьи», Анализ среза успеваемости по общеобразовательным предметам за первое полуго-

дие 5-ых классов, методика «Направленность на отметку» Е.П.Ильин и Н.А.Курдюкова, тест «Изучение 

направленности на приобретение знаний» Е.П.Ильин и Н.А.Курдюкова.  

В ходе проведения исследовательской работы мы получили следующие результаты:  

Для детей, переживших кризисные ситуации характерен высокий уровень физической агрессив-

ности – 87%, высокий уровень вербальной агрессии – 67%, высокий уровень негативизма – 60%, высо-

кий уровень подозрительности – 60%, Направленность на знания – 68%, характерна средняя направлен-

ность на оценки, для первой группы характерна успеваемость на 3-4; 

Для детей, переживших кризисные ситуации характерны: замкнутость, тревожность, отстранѐн-

ность (46%), нормальная адаптация (27%). 

В исследовании установлена каузальная зависимость между психологическими особенностями, 

наблюдаемыми у детей, переживших кризисные ситуации, и снижением у них уровня успеваемости. 

- Обнаружено, что дети , пережившие кризисные ситуации, характеризуются повышением агрес-

сивности во всех проявлениях, для детей, переживших кризисные ситуации характерны: замкнутость, 

тревожность, отстранѐнность,  

Таким образом, ребенок  может пройти через все стадии кризиса один, но ему будет легче спра-

виться с ним и осмыслить его, если он найдет поддержку. Рассказывая о своих затруднениях, он сможет 

лучше представить себе происходящее, перестать постоянно, возвращаться мыслями к одному и тому 

же, возможно, начнет понимать то, что не сумел оценить раньше. Учебная деятельность будет более 

эффективной, если педагоги станут учитывать психологические особенности детей, переживших кри-

зисные ситуации, и смогут подобрать к ним индивидуальный подход в обучении.  
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Школа жизни: Талантливые дети 
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Талант похож на жемчужину, заключенную в раковине. Иногда раковины бывают, открыты, и 

в этом случае талант ребенка очевиден: он прекрасно рисует, поет, сочиняет стихи, музыку, складывает 

в уме трехзначные числа… Нужно очень постараться, чтоб не заметить очевидного — этот ребенок — 

талант. Таких детей очень мало. 

Гораздо больше детей с «закрытыми раковинами». Талант (а если не талант, то способности) 

есть, но нужно приложить усилия, для того, чтобы его разглядеть и развить.   

Одно из направлений национальной образовательной стратегии – инициативы «Наша новая шко-
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ла» - выстраивание разветвленной системы. 

В Послании Президента Российской Федерации Федеральному Собранию Российской Федерации 

от 05 ноября 2008 года провозглашена образовательная инициатива «Наша новая школа», одним из 

ключевых направлений которой является выявление и поддержка талантливых детей. Для этого должна 

быть выстроена разветвленная система поиска и поддержки талантливых детей, а также их сопровожде-

ния в течение всего периода становления личности. 

В Национальной образовательной стратегии – инициативе «Наша новая школа»  сформулирова-

ны цели и задачи Программы «Поддержка талантливых детей  страны на  2010-2012  годы»,  направлен-

ные на решение проблем выявления и сопровождения талантливых детей. 

В ближайшие годы в России будет выстроена разветвленная система поиска, поддержки и сопро-

вождения талантливых детей.  

Модернизация и инновационное развитие - единственный путь, который позволит России стать 

конкурентным обществом в мире 21-го века, обеспечить достойную жизнь всем нашим гражданам. В 

условиях решения этих стратегических задач важнейшими качествами личности становятся инициатив-

ность, способность творчески мыслить и находить нестандартные решения, умение выбирать профес-

сиональный путь, готовность обучаться в течение всей жизни. Все эти навыки формируются с детства.  

Школа является критически важным элементом в этом процессе. 

Главные задачи современной школы - раскрытие способностей каждого ученика, воспитание 

порядочного и патриотичного человека, личности, готовой к жизни в высокотехнологичном, конкурент-

ном мире. Школьное обучение должно быть построено так, чтобы выпускники могли самостоятельно 

ставить и достигать серьѐзных целей, умело реагировать на разные жизненные ситуации. 

Вопрос одаренности является одним из наиболее интересных и загадочных в педагогике и 

психологии.  

Проблемой одаренности интересовались педагоги, психологи, родители на протяжении столетий. 

Однако, именно в настоящее время наблюдается значительный рост и развитие новых технологий, а 

поэтому возросла потребность общества в людях, обладающих нестандартным мышлением, умеющих 

ставить и решать новые задачи, относящиеся к будущему. Можно говорить о том, что сегодня наше 

общество ощущает нехватку творческих, обладающих нестандартным мышлением личностей. 

 Одаренного же, талантливого человека, в свою очередь, отличают принципиальная новизна 

и оригинальность подхода. 

Одаренного, таким образом, принято называть того, чей дар явно превосходит средние возмож-

ности, способности большинства. 

Одаренность - от слова дар, (дар природы, Божий дар). 

Такое понимание есть и в других языках, в частности, в английском. Там одаренность - 

giftedness от слова дар - gift. 

В чем разница между понятиями «способности», «одаренность», «талант» и «гениальность»?  

Одаренность — это врожденная склонность к успешному освоению некоторой человеческой 

деятельности. Одаренным, соответственно, называют человека, который имеет хорошие задатки к дан-

ному виду деятельности. Заметим, что быть одаренным — не означает быть способным к выполнению 

соответствующей деятельности. Это лишь означает, что человек легко может освоить данный вид дея-

тельности и добиться в нем значительных успехов. 

Талант — это обладание уже развитыми способностями, а не только задатками. Талантливый 

— это человек, который практически доказал, что может вполне успешно справляться с данным видом 

деятельности. Более того, его можно назвать талантливым лишь тогда, когда он добился в данном виде 

деятельности значительных успехов, то есть выполняет ее на высоком уровне, превосходящем средний 

уровень выполнения этой деятельности многими другими людьми. 

Одаренным может быть ребенок, человек, который только еще приступает к освоению соот-

ветствующей деятельности, а талантливым — как правило, взрослый человек, ученый, писатель, ху-

дожник, инженер, бизнесмен и любой другой, кто своим трудом доказал свою талантливость на деле. 

Гениальный — это человек, который не только талантлив, но уже добился в своей области вы-

дающихся и признанных успехов. Если одаренных людей очень много (практически каждый человек 

потенциально может быть в чем-то одаренным), способных — тоже немало, но несколько меньше, чем 

одаренных (далеко не все из них в силу разных причин могут полностью развить свои задатки и превра-

тить их в способности), то талантливых довольно немного, а гениальных — только единицы. 

Понятие «одаренность» исследователь А.И. Еремкин определяет следующим образом: «это 

свойство человеческой индивидуальности, проявляющееся в совокупности ее духовных сил и природ-

ных способностей, обеспечивающих высокий уровень творчества, результаты которого определенным 
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образом изменяют или преобразуют окружающий мир» [5; 38].  

По его мнению, одаренность является нормой для любого человека, а ее отсутствие связано 

неверным воспитанием и образованием.  

Ростки одаренности существуют в каждом, дают каждому возможность творить, развивать этот 

дар в себе, способствовать созданию условий для развития творческого потенциала в других людях. 

Нужно отметить, что большинство ученых включают в структуру одаренности:  

когнитивные (интеллект, специальные способности, креативность), 

личностные (мотивационные, эмоциональные, волевые) 

социальные (условия воспитания и обучения) факторы. 

А.М. Матюшкин предложил следующую структуру творческой одаренности. Так, по его мнению, 

в единой интегративной структуре одаренности выделяются следующие компоненты: доминирующая 

роль познавательной мотивации; исследовательская творческая активность, выражающееся в обнаруже-

нии нового, в постановке и решении проблем; возможность достижения оригинальных решений; воз-

можность прогнозирования и предвосхищения; способность к созданию идеальных эталонов, обеспечи-

вающих высокие эстетические, нравственные, интеллектуальные оценки [6; 32].  

Одаренность понимается как интегральное, суммарное свойство личности, как своего рода мера 

генетически и опытно предопределенных возможностей человека адаптироваться к жизни.  

Таким образом, одаренность как наиболее общая характеристика сферы способностей требует 

комплексного изучения: психофизиологического, дифференциально-психологического, социально-

психологического [7; 247]. 

По-видимому, представление о том, что одаренные должны поражать взрослых своими яркими, 

бьющими, что называется, прямо в глаза способностями, и прежде всего невероятным для их возраста 

объемом знаний и умений (смотрите, он в свои девять лет знает два иностранных языка, а я и один-то с 

трудом) - такое представление идет из глубины веков и отражено в самой этимологии слова: одарен-

ность. 

В каком-то смысле это действительно дар, но для его проявления нужна встреча ребенка, от при-

роды наделенного особыми возможностями, с семьей, готовой эти возможности развить. А потом - с 

учителями, умеющими увидеть одаренность и не боящимися ее. Только при таких условиях появляется 

подлинная одаренность, но, как показывает опыт, такие встречи - достаточно редки. 

 Строгие рамки нашей школьной системы не предусматривают наличие в ней развитых детей, 

идет «уравниловка», при которой практикуется «равнение на отстающих» или «середнячков» а не на 

передовых детей. 

Дети приходят в мир примерно одинаковыми, исключая, конечно, случаи глубоких умственных 

расстройств. Поэтому вся полнота ответственности за то, что они впоследствии становятся умными и 

глупыми, добрыми и агрессивными ложится на плечи родителя.  

Основной целью раннего развития ребенка можно считать предотвращение появления в нашем 

обществе глубоко несчастных детей.  

Большое счастье и большое испытание и для обладателей этого Дара, и для  их родителей. 

Задатки-семена будущего растения, которые могут сами по себе быть лучше или хуже, но об их 

качестве мы можем судить лишь после того, как из них что-либо вырастет. 

Об этом говорится и в знаменитой библейской притче: 

«Вот, вышел сеятель сеять; 

И когда он сеял, иное упало при дороге, и налетели птицы и поклевали то; 

Иное упало на места каменистые, где немного было земли, и скоро взошло, потому что зем-

ля была неглубока; 

Когда же взошло солнце, увяло и, как не имело корня, засохло; 

Иное упало в терние, и выросло терние и заглушило его; 

Иное упало на добрую землю и принесло плод... (Мер. 13).» 

Любой, даже самый талантливый ребенок не сможет развить свои способности, заложенные при-

родой, если не уделять ему должного внимания в процессе развития. Поэтому правильный подход к 

воспитанию одаренного ребенка, направленный на его гармоничное развитие, очень важен. 

Человек может прожить всю свою жизнь и, не подозревая о тех возможностях, которые в него 

заложила природа.  

У Марка Твена есть история об очень незаметном человеке, кажется, он был простым парикмахе-

ром, который, попав на небо, вдруг узнает, что его место рядом с великими полководцами. Он очень 



212 

удивлен, ведь ни в каких сражениях он сроду не бывал, однако выясняется, что здесь места распределя-

ются в зависимости оттого, что предназначено человеку, а не от его реальных талантов. Но это в книге 

Марка Твена, а в жизни совсем иначе.   

Для гармоничного развития одаренного ребенка чрезвычайно важна среда воспитания, а именно 

семья. Ведь именно родители своим примером закладывают ребенку модель поведения в семье и обще-

стве, а также передают знания поколений. Воспитать одаренного ребенка, развить заложенные в нем 

способности – непросто, но нужно постараться сделать все от себя зависящее.   

 Из нестандартно мыслящих детей часто получаются бунтари, ведь у них, зачастую, выражена 

тяга к независимости и желанию поступать не так, как большинство. 

Одаренные дети - это особые дети, и наши обычные мерки к ним никак не подходят 

Учитывая вышесказанное, можно сделать вывод, что воспитывать одаренного ребенка – дело 

непростое и требующее большой отдачи и терпения со стороны родителей и учителей. Но понимание 

того, что именно вы помогли раскрыться таланту ребенка в полной мере - станет в итоге лучшей награ-

дой за вложенный труд. 

  Мы знакомим его с многообразием мира для того, чтобы впоследствии, когда придет пора де-

лать выбор, он мог с полной ответственностью, зная себя и свои возможности, избрать для себя стезю, 

полную радости и удовлетворения оттого, что он делает. 
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Особенности самооценки и самоотношения как фактор риска делинквентного поведения у 

подростков 

Назарова Н.Г. 

Московский городской психолого-педагогический университет, г. Москва 

Научный руководитель: К.пс.н., доцент Ошевский Д.С. 

Несмотря на тенденции к снижению преступности несовершеннолетних, данные официальной 

статистики свидетельствуют о высокой криминальной активности этого контингента. В ряде исследова-

ний (Кон И.С., 1991; Дозорцева Е.Г., 2004) показано, что для подростков с делинквентным поведением 

характерна дефицитарность высших уровней регуляции. Таким несовершеннолетним присуще неустой-

чивость и слабая дифференцированность самооценки. Нередко данный факт рассматривается в качестве 

фактора риска формирования отклоняющего поведения у подростков. Следует отметить, что в литера-

туре (Прихожан А.М., 1998) широко рассматриваются особенности формирования самооценки и само-

отношения в подростковом периоде. Для вопросов профилактики, коррекции и реабилитации подрост-

ков данной категории вопросы личностного развития подростков являются чрезвычайно важными. Ис-
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следования данной проблематики позволяют  определить направления воспитательного и психологиче-

ского воздействия, наметить пути психокоррекционного вмешательства. Актуальность настоящего ис-

следования обусловлена вышеуказанными обстоятельствами.  

Цель работы – выявление связи между самооценкой и самоотношением у подростков и склонно-

стью к делинквентному поведению. 

Методы исследования. Методика диагностики самооценки Дембо-Рубинштейн с добавлением 

некоторых шкал для получения большей информации и достижения цели исследования, опросник само-

отношения В.В. Столина. Расчеты производились в программе STATISTICA 8.0. Использовались: кри-

терий Mann–Whitney (U), непараметрическая корреляция  по критерию Spearman (p=0,05). 

Этапы  исследования. Проводилось два исследования с интервалом в год. Первое проходило на 

базе наркологического диспансера №12 (городской детско-подростковый наркологический центр) г. 

Москвы. Во втором были обследованы  ученики ГОУ СОШ №2. Они составили основную группу 

(N=14). В группу сопоставления вошли несовершеннолетние с нормативным поведением – учащиеся 

ГОУ СОШ №1210 (N=24). 

По результатам исследований значительных различий по параметру «Глобальное самоотноше-

ние» и в уровне самооценки между группами не было выявлено. В обеих группах интегральный показа-

тель «Общее «Я» испытуемых ярко выражен, а самооценка находится на среднем и высоком уровне. 

Однако структурные характеристики самооценки и самоотношения у подростков с проблемами в 

поведении и их просоциальными сверстниками различаются по ряду параметров.  

Так первые оценивают свои умственные способности ниже (57,00 балла), чем подростки группы 

нормы (70,87 б.). Эти различия резче прослеживаются у юношей – делинквентов (53, 67 б. – ЭГ, 78,50 б. 

- ГС), результаты девушек сопоставимы с группой сравнения. Аналогичная тенденция прослеживается 

при оценке собственного характера. 

Качественный анализ протоколов показывает, что подростки – делинквенты, имея заниженный 

уровень самооценки, не обнаруживают стремления к его позитивным изменениям. А также затрудняют-

ся содержательно описать особенности своего характера при беседе. 

Между тем более высокие значения были получены по шкале «Ожидание положительного отно-

шения других» (57,97 балла – ЭГ, 37,94 балла – ГС). Это свидетельствует о том, что при оценке собст-

венных качеств такие подростки ориентируются в основном на внешние оценки, что, по-видимому, свя-

занно с недостаточной развитостью внутренних критериев оценивания. Данное обстоятельство может 

рассматриваться как фактор риска вхождения подростков в диссоциальные группы.  

Явное различие между подростками исследуемых групп показывает оценка аддикций. Проблемы 

с алкоголем подростки с нормативным поведением не рассматривают как значимые (9,87 балла). В 

свою очередь несовершеннолетние экспериментальной группы эти проблемы нередко обозначают бо-

лее четко (31,07 балла). 

Выявленный ранее феномен зависимости общей самооценки и самоотношения от мнения окру-

жающих у подростков, склонных к проявлению делинквентного поведения, подтверждается корреляци-

онным анализом. Одна из наиболее сильных (r=0,824606) и достоверных (p=0,000285) связей прослежи-

вается по параметрам «Глобальное самоотношение» и «Ожидание положительного отношения». В дру-

гом исследовании было замечено, что хорошее отношение окружающих к подросткам влияет на форми-

рование ответных положительных реакций, увеличивает самопринятие и интерес подростка к себе. В 

условиях диссоциального окружения ориентация на мнение окружающих может выступать в качестве 

фактора риска делинквентного поведения подростков.  

Это подтверждается и другими данными. Так, у делинквентных подростков уверенность в себе 

сильно (r=0,838084) связана с мнением окружающих людей. А зависимость от друзей имеет аналогич-

ную связь с интересом к своему образу «Я» (r=0,784825), с самоуважением (r=0,718656) и самопонима-

нием (r=0,867917). 

Так же подростки с отклоняющим поведением отдают себе отчет в том, что алкоголь и другие 

ПАВ негативно влияют на их здоровье и в частности на внешний вид. Кроме того, наличие аддикций 

накладывает отпечаток на отношения в семье, на школьную успеваемость, умение принимать помощь и 

провоцируют агрессивное поведение. В то же время, высокий уровень саморуководства способствует 

снижению аддиктивного и агрессивного поведения и улучшает внутрисемейные отношения. 

Проведенные исследования позволили сделать ряд выводов: 

Особенностью самоотношения делинквентных подростков является высокая зависимость собст-

венной оценки от мнения окружающих и внешних обстоятельств. 

Подростки экспериментальной группы склонны оценивать себя более агрессивными нежели их 

просоциальные сверстники, что, по-видимому, связанно со склонностью к эгозащитному внешнеобви-



214 

няющему реагированию. 

При оценке себя подростки с проблемами в поведении в меньшей степени  уделяют внимание 

собственным интеллектуальным способностям, но обозначают наличие определенных проблем с алко-

голем. 

Выявленные особенности самооценки и самоотношения могут рассматриваться в качестве одно-

го из факторов риска делинквентного поведения подростков. 

В заключении хотелось бы отметить, что на сегодняшний день проблема нарушения поведения у 

подростков чрезвычайно актуальная. Их относительная частота и крайние формы проявления, нередко 

приобретающие патологический характер, обусловлены наблюдаемым в наше время ускорением физи-

ческого развития и полового созревания. У подростков нередко долго еще сохраняются почти детские 

интересы, причудливо переплетающиеся с интересами взрослых, слишком велика податливость случай-

ным влияниям, эмоциональная неустойчивость. И нередко при этом особенно медленно созревает та 

часть психической сферы, к которой относятся чувство долга, ответственность, самоограничение, мо-

ральные и этические установки, умение обуздать свои желания, считаться с интересами других. 

Практическая значимость данного исследования заключается в том, что его результаты могут 

использоваться в практической работе психологами для формирования адекватной самооценки подро-

стков, обеспечивающей коррекцию противоправного поведения в подростковой среде.  

 

Коллективный образ будущего и социальная интеграция в молодежной среде  

Нестик Т.А., Институт психологии РАН, г.  Москва 

Работа выполнена при финансовой поддержке в рамках гранта РГНФ (№ 110600631а) 

Важным условием социальной интеграции и самоопределения в молодежной среде является дол-

госрочная ориентация и позитивный образ будущего. Если развитию социальной напряженности спо-

собствует краткосрочная временная перспектива, ориентация на прошлое и негативное отношение к 

будущему, то проявление  толерантности и готовности к диалогу  предполагает долгосрочную перспек-

тиву отношений, ориентацию на будущее и оптимизм. 

Так, при изучении социального капитала молодежи нами была установлена связь между времен-

ной ориентацией, образом будущего и феноменами социальной интеграции в молодежной среде 

(Нестик, 2010, Солдатова, Нестик, 2010). Оказалось, что чем выше ориентация на будущее, тем выше 

ориентация на поддержание долгосрочных отношений с однокурсниками разветвленность социальной 

сети, частота получения студентами информационной поддержки от знакомых,  а также объемом соци-

ального капитала, в том числе – с количеством знакомых, на помощь которых испытуемые рассчитыва-

ют в будущем. Напротив, ориентация на настоящее оказалась связана с показателями ксенофобии, что 

может объясняться стремлением респондентов подчеркнуть групповые границы, отделяющие среду 

комфортного общения («мы», «свои» здесь и сейчас) от среды чужих, незнакомых людей. Позитивный 

образ будущего оказался прямо связан с разветвленностью социальной сети и доверием к людям. При 

позитивном образе будущего испытуемые были более ориентированы на расширение своей социальной 

сети, были более склонны делиться личными связями. Иными словами, оптимизм по отношению к бу-

дущему способствует формированию позитивного социального капитала, облегчающего социальный 

обмен «поверх границ», то есть межу представителям различный социальных групп. Напротив, чем 

более негативным представляется личности будущее, тем  выше уровень негативного социального ка-

питала («связи для своих»), ниже уровень доверия к незакомым людям и однороднее социальная сеть. 

Из исследований в области этологии и эволюционной динамики мы знаем, что кооперация и аль-

труизм являются выигрышными стратегиями только в долгосрочной перспективе (Axelrod, 1990; Eibl-

Eibesfeldt, 2000; Novak, Highfield, 2010; Боулз, 2011).  Ориентация на настоящее и ближайшее будущее 

не располагает к выстраиванию отношений, она подталкивает к компромиссу, доминирванию или укло-

нению от взаимодействия. Именно перспектива долгосрочных, а не однократных отношений создает 

условия для заинтересованности сторон в прояснении интересов друг друга, расширяет число потенци-

альных точек соприкосновения.  

Эксперименты, проведенные в рамках психологии социальных ситуаций, показывают, что субъ-

ективно переживаемый дефицит времени, когда временная перспектива сужена до границы между на-

стоящим и будущим, резко повышает вероятность агрессии и снижает готовность личности к альтруи-

стическому поведению (Darley, Batson, 1973; Cates et al., 1996). Исследования групповой динамики сви-

детельствуют о том, что при сужении временной перспективы у членов группы повышается потреб-

ность в определенности, простых и окончательных решениях; возрастает стремление к единству мне-

ний и предпочтений, групповое давление и конформность (Kruglanski et al., 2002). В целом, высокая 

ориентация группы на ближайшее будущее, - которую можно выразить формулой «сейчас или нико-

гда», - приводит к «зашориванию группового разума», то есть к снижению внутреннего разнообразия, 
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ориентации на авторитарное лидерство и сложившиеся групповые нормы (De Grada et al., 1999; Kerr, 

Tindale, 2004). 

Если ксенофобия направлена в прошлое, то активная толерантность предполагает ориентацию на 

поиск совместного будущего. По существу,  речь идет о двух стратегиях ответа на неопределенность и 

быстрые изменения: реактивной и проактивной. Если страх чужого является следствием фрустрации 

заставляет искать защиту в собственном прошлом, то устойчивая к разнообразию личность открыта 

будущему, оценивает его скорее положительно, видит в нем больше возможностей, чем угроз. 

Рост социальной напряженности в молодежной среде сопровождается снижением долгосрочной 

ориентации, негативной оценкой будущего, выраженной ориентацией на прошлое. Об этом убедитель-

но свидетельствуют эмпирические исследования отношения к времени у жителей стран постсоветского 

пространства в 1990-е гг. (Муздыбаев, 2000; Лычковская, Баш, 1998; Наумова, 1997; Попова, 1999; Не-

стик, 2011). 

Всплеск националистических движений и ксенофобии среди молодежи в России 1990-2000-х 

характеризовался преувеличенно позитивной оценкой прошлого и глубоко пессимистическими, нега-

тивно-фаталистическими ожиданиями относительно будущего (Гудков, 2005). Заметим, что апокалип-

тическая художественная литература и соответствующие компьютерные игры и сегодня пользуется у 

российской молодежи высокой популярностью. Большая часть данной литературы может быть отнесе-

на к образцам речи ненависти. В произведениях этого жанра будущее России предстает как война всех 

против всех, здесь в изобилии можно найти подробные описания межнациональной розни и массовых 

убийств (ряд книг проектов «Метро 2034» и «Сталкер», книги  «Мародер» и «Мститель», вышедшие 

под псевдонимом Беркем аль Атоми и др.). 

Как известно, утрата веры в будущее является одной из причин кризиса коллективной идентич-

ности (Хѐсле, 1994). Связь страха перед будущим и ксенофобии усиливается в обществе риска. Соглас-

но У. Беку, человеку очень сложно ориентироваться в современном мире, ибо тенденция такова, что 

мир близких людей сужается, а чуждые сообщества, о которых известно немногое, становятся все опас-

нее. Поэтому «понятие «чужого» обретает невиданную мощь и силу потому, что все мы сталкиваемся с 

вызовами и неопределенностями, которые делают людей чужими друг для друга (Бек, 2008). Это поро-

ждает страх, непринятие и ксенофобию – новые риски, для управления которыми необходимо целена-

правленно формировать критический и в то же время позитивный коллективный образ будущего. 

Известно, что один из самых действенных способов легитимации национализма – конструирова-

ние прошлого задним числом. Английский историк Эрик Хобсбаум и его коллеги  показывают на при-

мере Шотландии, Уэльса и Британской монархии, викторианской Индии и колониальной Африки, как 

конструирование национальной идентичности и легитимация государственной власти сопровождаются 

изобретением традиций – практик, норм и ценностей, которым искусственно приписывается историче-

ская непрерывность (Hobsbawm, 1983). В европейских национальных государствах с конца 19 века по-

литические элиты активно формировали через газеты представление о преемственности истории своих 

наций, о провидении, ведущем нацию в будущее, о великом национальном предназначении и т.п. Эти 

усилия призваны были компенсировать размывание национального единства в обострившихся внутри-

государственных политических конфликтах и продемонстрировать роль элиты в истории нации 

(Hobsbaum, 1983).  

Националистический дискурс усиливает групповую идентичность личности за счет расширения 

ее ретроспективы, представляя групповые признаки – обычаи, представления, нормы и ценности, - как 

относительно неизменные на протяжении длительного времени. При этом апелляция к прошлому как 

бы подменяет собой разговор о будущем, которое должно быть приведено в соответствие с прошлым. 

Переживание угрозы для групповой идентичности, чувство задетой национальной гордости заставляет 

членов группы искать в прошлом подтверждения подлинности своего воображаемого сообщества: чем 

древнее, тем реальнее. Характерным примером может служить склонность участников межнациональ-

ных конфликтов объяснять свои поступки событиями тысячелетней давности или отделенными послед-

ствиями складывающейся этнической ситуации, обращение в рассказе о своей биографии к историче-

ским событиям. Так, например, Я-нарратив армянских террористов начинался с 450 г. до н.э. (Gergen, 

1997). Другой иллюстрацией этих процессов группового сознания являются научно-публицистические 

книги по истории, обращенные к патриотически настроенной аудитории, в которых национальная само-

бытность связывается с эпохой праиндоевропейцев или даже продлевается на десятки тысяч лет в про-

шлое – к кроманьонцам. Наконец, еще одним примером могут служить  реанимация древнегерманского 

языческого пантеона нацистами и отголоски неоязычества в «Русском Национальном Единстве». Безус-

ловно, это очень разные и трудно сопоставимые явления, и тем не менее, они имеют общую социально-

психологическую основу.  

Представление личности об общей судьбе, общности своего прошлого и будущего с прошлым и 

будущим других индивидов и групп, является одним из ключевых условий внутригрупповой и меж-
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групповой интеграции (Campbell, 1958). Еще К. Левин в 1942 г. обратил внимание на то, что социальная 

группа, обладающая протяженной временной перспективой, включающей в себя позитивное прошлое и 

будущее, более устойчива к социальным кризисам, способна к выживанию в трудных условиях (Левин, 

2000). Заметим, что чем выше индивид оценивает общность своего будущего с будущим других инди-

видов и групп, чем выше он оценивает совпадение своих целей с целями других, тем больше оснований 

для формирования чувства «Мы», надгрупповой социальной идентичности (гражданской, общеевро-

пейской, космополитической).  

Как и у коллективной памяти, у коллективного образа будущего есть ряд важнейших социально-

психологических функций: консолидирующая, целеобразующая, функция поддержания позитивной 

социальной идентичности, функция адаптации к новому, социальным изменениям, функция унифика-

ции автобиографических траекторий и др.  К содержательным характеристикам коллективного образа 

будущего можно отнести субъектность, то есть веру в способность группы повлиять на свое будущее; 

значимость будущего для членов группы; позитивную или негативную оценку будущего; относитель-

ную сформированность представления о будущем по сферам жизнедеятельности группы или общества. 

К его формально-динамическим характеристикам относятся протяженность в будущее; устойчивость к 

изменениям, происходящим с социальной группой в настоящем; относительная многовариантность, то 

есть наличие в коллективных представлениях допущения о нескольких сценариях будущего.  

Неудачный опыт попыток формирования национальной идеологии России свидетельствует о 

том, что коллективный образ будущего нашей страны еще только начинает формироваться. Между тем, 

масштабные миграционные процессы и стремительная культурная динамика при переходе России к 

информационному обществу не оставляют возможности при формировании гражданской идентичности 

в молодежной среде опираться только на коллективную память. Необходимо искать основания для гра-

жданского поликультурного единства в будущем. Иными словами, дальнейшая социальная интеграция 

невозможна без формирования позитивного образа будущего России.  

Можно выделить несколько наиболее перспективных направлений дальнейшего изучения груп-

пового образа будущего как социально-психологического феномена.  

Во-первых, это прояснение специфических механизмов формирования коллективного образа 

будущего, которые могут отличаться от тех, которые задействованы в формировании коллективной 

памяти. Можно предположить, что ключевую роль в формировании группового образа будущего игра-

ют цели совместной деятельности, групповые ценности, представления об угрозах и  возможностях 

группы. 

Во-вторых, важной задачей является прояснение роли групповой рефлексии в формировании 

образа будущего. По-видимому, рефлексия играет важную роль не только в формировании образа-Мы, 

но и в конструировании альтернативных будущих групповых идентичностей, в оценке нынешнего по-

ложения группы исходя из альтернативных сценариев ее будущего (Cinnirella, 1997).  

В-третьих, крайне мало изученным остается влияние на коллективный образ будущего межгруп-

повых отношений. Известно, что на представления о групповых возможностях и даже целях группы 

оказывают влияние результаты межгруппового сравнения, оценка результатов межгруппового взаимо-

действия (Сушков, 1999). По-видимому, образ будущего может играть роль компенсаторного защитно-

го механизма, помогающего группе преодолеть фрустрацию, вызванную низкостатусным положением в 

социальной системе. 

В-четвертых, чрезвычайный интерес представляет построение психологической типологии отно-

шения к будущему в малых и крупных социальных группах. Среди возможных оснований такой типо-

логии могут быть выделены значимость коллективного будущего и его оценка в представлениях членов 

группы, степень субъектности, в том числе представление о  способности группы влиять на собствен-

ную коллективную судьбу и др. 

 

Образ личного будущего молодых людей и его соответствие образу о нѐм у родителей 

Никольская Д.Е. Шаповаленко И.В. 

Московский городской психолого-педагогический университет, Москва 

В отличие от подростка, который в основном принадлежит еще к миру детства (что бы он сам об 

этом ни думал), и юноши, занимающего промежуточное положение между ребенком и взрослым, 18-23-

летний человек является взрослым и в биологическом, и в социальном отношении. Общество видит в 

нем уже не столько объект социализации, сколько ответственного субъекта общественно-

производственной деятельности, оценивая ее результаты по «взрослым» стандартам. Ведущей сферой 

деятельности становится теперь труд с вытекающей отсюда дифференциацией профессиональных ро-

лей. Об этой возрастной группе уже нельзя говорить «вообще»: ее социально-психологические свойства 

зависят не столько от возраста, сколько от социально-профессионального положения. Образование, 
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которое продолжается и на этом этапе развития, является уже не общим, а специальным, профессио-

нальным, причем сама учеба в вузе может рассматриваться как вид трудовой деятельности. Тенденции 

современности заключаются в том, что многие молодые люди в студенческий период параллельно ве-

дут трудовую деятельность. Молодые люди приобретают большую или меньшую степень материальной 

независимости от родителей, обзаводятся собственными семьями. 

Характеризуя  особенно-сти студенческого возраста, психологи  выделяют несколько наиболее 

важных черт: усиление осозна-ваемых мотивов поведения; повышение интереса к морально-

нравственным проблемам, таким как цель и смысл  жизни, долг, любовь и верность и др. (А.Г. Асмо-

лов); формирование обобщенной карти-ны мира как источника становления и реализации образа жизни 

(С.Д. Смирнов). 

Студенты старших курсов и выпускники подходят к этапу, когда необходимо планировать и про-

гнозировать свое будущее, «организовать» свою временную перспективу. 

Социальное самоопределение - это определение себя относительно выработанных в обществе (и 

принятых данным человеком) критериев принадлежности к определенной сфере общественных отно-

шений и определенному социальному кругу. 

Проблема самоопределения личности затрагивает не только судьбу любого человека, но и пер-

спективы развития общества в целом. Меняющиеся социально-экономические условия требуют новых 

ориентиров для нового поколения. 

Понятия «временная перспектива» и «образ будущего» достаточно часто используются  в совре-

менных исследованиях. Мы обратились к сопоставлению образа личного будущего молодых людей 

(выпускников ВУЗа) и аналогичного образа у  родителей этих молодых людей. 

Родителям взрослеющих детей сложно контролировать свою тревогу за будущее детей. При этом 

нередко успешность детей «присваивается» родителями как собственная  успешность, а промахи и не-

удачи переживаются весьма болезненно. 

Влияние родителей на становление уровня притязаний и ожиданий ребенка, ориентирование его 

на высокие стандарты качества, успешности, состязательности, вклад родителей в "идеальное Я" ребен-

ка - тоже вполне закономерные процессы, при помощи которых осуществляется связь и преемствен-

ность поколений. В том же направлении оказывают свое влияние и общественные воспитательные ин-

ституты – детский сад, школа, позднее – ВУЗ. Однако эти  влияния могут оказаться "патогенными в том 

случае, если предлагаемые  требования, стандарты и планы не соответствуют возможностям ребенка и 

не учитывают его собственных интересов и склонностей, обрекая его тем самым на неуспех, потерю 

самоуважения и "путаницу" в самоопределении. 

Цель нашего исследования состояла в том, чтобы  сравнить и выявить возможную взаимосвязь 

образов личного будущего молодых людей и образов будущего «взрослеющих детей», созданных их 

родителями. 

Методики исследования: 

«Незаконченные предложения» (собственная модификация методики Сакса-Леви). 

Методика САТ (самоактуализационный тест Ю. Е. Алешиной, Л.Я. Гозман, М. В. Загика и 

М. В. Кроз). 

Каузометрия Кроника (линия жизни – модификация Д.В. Лубовского). 

Методика «Линия жизни» наиболее полно раскрывает планы на будущее у молодых людей. Су-

ществует множество попыток классифицировать события по содержанию. Мы воспользовались класси-

фикацией R. H. Reese, M. А. Smyer (1983) в модифицированном виде. Она дала возмож-ность провести 

подробный содержательный анализ. 

Полученные типы событий распределились следующим образом: 

Биологические - рождение ребенка или детей, смерть. 

Личностно-психологические - рождение внуков, события связанные с детьми (первые слова 

и т.д), школа и свадьба детей, исполнение мечтаний, личные достижения, события в родительской 

семье. 

События, относящиеся к изменениям физической среды, - поездки за границу и др. 

События, относящиеся к изменениям социальной среды, - окончание университета, второе 

высшее, аспирантура, армия, свадьба, свое жилье, карьерный рост, выход на пенсию. 

Явных различий в количестве событий каждого типа между детьми и родителями не выявлено. 

Однако ожидания  событий, связанных с изменением социальной среды, максимальны и у  детей, и у 

взрослых. 
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Общие результаты и выводы: 

Образ самого себя и образ ребенка, созданный его родителями, имеют ряд показателей, хорошо 

согласующихся между собой. Родители по большинству показателей воспринимают детей так, как дети 

сами себя видят. Они сходятся в способности жить настоящим, т.е. в ориентации во времени, в степени 

независимости ценностей и поведения субъекта от воздействия извне, в степени разделения ценностей, 

в гибкости поведения, самоуважения, самопринятия, в способности человека к целостному восприятию 

мира и людей, в способности человека к субъект-субъектному общению, в выраженности творческой 

направленности личности. 

События, связанные с изменением социальной среды, планируются как детьми, так и родителями 

значительно чаще, чем события биологического, личностно-психологического типа и события, связан-

ные с физическими изменениями. 

В образ будущего молодых людей входит профессиональный рост, создание своей семьи, рожде-

ние детей, исполнение мечтаний, личные свершения, родительские достижения и достижения других 

близких родственников, достижения детей, появление внуков, выход на пенсию, смерть. 

Родительские образы содержат  в основном профессиональный рост детей, создание своей семьи 

ребенком, рождение детей и внуков, исполнение мечтаний, выход на пенсию. 

Нельзя однозначно утверждать, что дети более полно представляют свое будущее, чем родители 

будущее своих детей. Хотя именно сами молодые люди отметили в своем будущем конкретные собы-

тия, связанные со своими будущими детьми (первое слово и шаги, первый день рождения и др.), а так-

же события, связанные с родительской семьей, и такое событие, как собственная смерть. 

Обнаружены  некоторые гендерные различия в соотношении взглядов на будущее и отношения к 

будущему у детей и родителей. Так, у девушек больше совпадений их образов будущего с матерями, 

чем у юношей с матерями. 
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Пропаганда семейного образа жизни в студенческой среде 

Новикова Г.В., Московский государственный  

университет имени М.В. Ломоносова, г. Москва 

Изменения российского общества оказали на состояние семьи неоднозначное воздействие. Резкая 

дифференциация доходов семей, возрастание нестабильности браков, изменение сложившихся нравст-

венно-этических норм и традиций увеличили конфликтность отношений между супругами, родителями 

и детьми. Вместе с этим значительно снизилось внимание государства к проблемам семейной политики, 

ослабло влияние государственных структур и общественных организаций на развитие семьи. Сущест-

венно деформировались многочисленные функции семьи, прежде всего воспитательная. Специалисты 

однозначно утверждают: современная семья не справляется с репродуктивной и воспитательной функ-

циями, обеспечивающими биологическое, социальное воспроизводство населения и поэтому имеющи-

ми первостепенное значение для общества. Кризисное состояние семьи, как социального института, 

усугубляется распространением преступности, алкоголизма, наркомании и других социальных бед. Рез-

ко обострилась демографическая ситуация. В течение последних лет уровень рождаемости не обеспечи-

вает простого воспроизводства численности населения государства. 

Семейная политика – это часть социальной политики, комплекс мер, имеющих целью оказать то 

или иное воздействие на состояние семьи, на изменение семейных отношений или семейное поведение. 

Под семейной политикой понимается деятельность, имеющая целью развитие семьи, семейного образа 

жизни, культуры, укрепления социальных функций семьи как одного из основных институтов общест-

ва. Семейная политика представляет собой комплекс целенаправленных мер прежде всего идеологиче-

ского и информационно-просветительного характера, реализуемых различными субъектами политики в 

http://futurologija.ru/author/dydrov/
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отношении семьи. По сравнению с социальной политикой, семейная политика является более целена-

правленной, сориентированной на конкретный объект действий – семью. 

 На факультете педагогического образования МГУ имени М.В. Ломоносова с 2008 г. работает 

общеобразовательная программа ―Семейная педагогика‖, адресованная всем желающим обучаться сту-

дентам, независимо от направления основной специальности. Занятия проходят в двух форматах: чита-

ются лекции в большой аудитории около 70 человек с элементами дискуссии и проводится работа в 

малых группах до 15 человек, в которых наряду с предоставлением учебной информации проводится 

психодиагностика и психокоррекция семейных отношений. За прошедшие три года работы программы 

обучились более 200 человек. Учитывая письменно и анонимно получаемую обратную связь, продол-

жающееся общение студентов друг с другом и с преподавателями после завершения обучения можно 

подвести некоторые итоги. 

 Тематика занятий предполагает не ментальную, а скорее эмоциональную вовлеченность слуша-

телей, постоянное сопоставление изучаемых теорий, принципов и концепций с опытом проживания в 

собственной, прежде всего родительской семье. Такие занятия требуют от слушателей заинтересован-

ности, а от преподавателя серьезной подготовки, большой искренности и самоотдачи. В начале курса 

слушатели задают множество провокационных вопросов, тестирующих преподавателя: ―Любую ли се-

мью надо сохранять?‖, ―Надо ли регистрировать брак? Современным людям – не надо!‖, ―Почему вос-

питание мальчиков и девочек в семье должно отличаться? Это нарушает их человеческие права! Совре-

менному человеку не важно, мальчик он или девочка!‖. Большая эмоциональная заряженность вопросов 

не позволяет ответы на них отложить на долгое время, этот факт является причиной того, что по одно-

му и тому же сценарию провести занятия в разных наборах групп не удается. В зависимости от уни-

кальных потребностей слушателей ведущим приходится корректировать содержание занятий, поэтому 

разделам программы уделяется не одинаковое число часов. 

Наша программа имеет модульную структуру:  

Методологические основы изучения семейных отношений; 

Духовные основания семьи; 

Коммуникативная, педагогическая и гендерная культура семьи; 

Семья в социокультурном пространстве современной России; 

Планирование и прогнозирование развития современной семьи. 

В первом модуле программы вводится общенаучный системный подход, применяемый для ана-

лиза семейных отношений: описываются законы развития и гомеостаза, функции семьи и параметры, 

описывающие еѐ жизнедеятельность (Эйдемиллер Э.Г., 2003, 21). Начинаем с того, что понятие семьи в 

последнее время изменилось: кровное родство и совместное ведение хозяйства перестали быть опреде-

ляющими критериями. Обсуждаем отличия функциональных и дисфункциональных семей, циркуляр-

ную модель Олсона для сбалансированных и несбалансированных типов семейных структур (Черников 

А.В., 2001, 31), проводим параллели в развитии зависимостей и созависимостей для иллюстрации сис-

темных эффектов и взаимосвязей. Студентам и аспирантам МГУ, как будущим теоретикам, особенно 

интересна концепция М. Боуэна о формировании треугольников и межпоколенной передаче симптома в 

дисфункциональных семьях.  

На начальном этапе занятий самым важным упражнением является следующее: сопоставить 

функции семьи и их общественную и личностную значимость, сформулировать цели и смысл создания 

семьи. Слушатели самостоятельно приходят к такому интересному выводу: каждую из функций можно 

осуществлять в различных местах и с разными людьми, но это трудно и некомфортно. Удовлетворять 

свои биологические, социальные и духовные потребности удобно в одном месте – в семье. Несмотря на 

банальность этого вывода, он вызывает длительную и горячую дискуссию, в результате которой логи-

чески приходим ко второму модулю ―Духовные основания семьи‖. Эта тема начинается с обзора теорий 

выбора брачного партнера и мотивов вступления в брак. Говорим о романтической и зрелой любви, 

особенной популярностью пользуется тема ―Специфика добрачного и предбрачного периода‖ (Силяева 

Е.Г., 2002, 30). Нам известен такой факт: после внимательного прочтения указанной книги молодой 

человек сделал предложение своей девушке, так как в разделе ―Специфика добрачного периода‖ было 

доказано, что оптимальное его течение по длительности составляет около 1,5 года. В настоящее время 

они уже более года женаты.  

Сравнение романтической и зрелой любви приводит нас к необходимости определения зрелой 

личности и к проблеме семейного воспитания. В обсуждении того, что является самым главным в вос-

питании, слушатели формулируют для себя дискуссионную тему: ―Личностная зрелость как средство и 

цель семейного воспитания‖. В этой стадии занятий в группе уже установилась безопасная обстановка 

доверия и сотрудничества, участники охотно рассказывают истории своего детства, часто связанные с 

обидами на родителей. Многие просят помощи, спрашивают о том, как простить родителям их ошибки 
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и допущенную несправедливость. Наш ответ уже частично подготовлен – самому стать взрослым, что 

значит стать зрелой личностью, быть самостоятельным и ответственным.  

Для знакомства с особенностями российских семей используем книги сотрудников кафедры со-

циологии семьи социологического факультета МГУ А.И. Антонова и А.Б. Синельникова. Слушатели 

охотно готовят сообщения на социологические темы, используя не только отечественную, но и ино-

странную научную литературу, самостоятельно переводя на русский язык зарубежные источники. Что-

бы в ходе занятий не делать упор только на социологию и философию, мы обращаемся к практической 

деятельности семейных психологов. С большим интересом воспринимается концепция патологического 

семейного наследования (Эйдемиллер Э.Г., 2003, 307). С помощью деревянных фигур теста Геринга 

можно очень эффектно продемонстрировать фрагменты семейных расстановок, которые сопровождают 

разговор о перенятых эмоциях, идентификации с фигурами в семейном прошлом, родовой и личной 

совести, вине и невиновности предков друг перед другом и потомками. Наборы деревянных фигур раз-

ного размера используем для моделирования будущей семьи. Приятный итог такого занятия – многие 

слушатели планируют создать многодетные семьи. В разминках как стимульный материал используем 

наборы открыток с известными афоризмами, цитатами и изречениями известных ученых, политиков и 

исторических личностей. 

Опасения современных молодых людей, связанные с созданием семьи, касаются трудностей пе-

реживания конфликтов и разводов, опыт которых был получен в собственной родительской семье. Бо-

лее половины наших слушателей открыто говорят о таком опыте и своих страхах повторить судьбу ро-

дителей. Наша программа информирует и направляет слушателей к самообразованию и совершенство-

ванию, личностному росту и развитию, реализации своего потенциала и продолжения рода. Это под-

тверждают отзывы слушателей, например, такие: ―После прохождения программы ко мне пришло по-

нимание того, что каждый человек имеет определенный набор ролей, как в обществе, так и в семье. И 

что самое трудное в жизни – это успешно сочетать в себе все роли. Трудно быть одновременно хоро-

шей женой, матерью и дочерью, а также профессиональным и высокооплачиваемым специалистом. 

Очень часто что-то одно развивается в ущерб другому … . Полученные знания позволили мне сделать 

шаг вперед на пути понимания себя и своей семьи. В результате прохождения программы я обрела по-

нимание того, что самое главное в моей жизни – это взаимоотношения в семье, взаимоотношения с 

друзьями и коллегами. Я поставила перед собой долгосрочную цель – построить отношения, основан-

ные на любви, уважении, прощении, принятии, понимании, внимании и личном участии, а также свобо-

де. Я буду учиться выстраивать границы внутри семьи, а также расставлять приоритеты между семей-

ными, дружескими и рабочими отношениями. И буду усиленно стараться не путать их между собой!‖ 

Считаем, что содержание общеобразовательной программы ―Семейная педагогика‖ отражает 

необходимость преодоления негативных тенденций и стабилизации положения молодых семей, создает 

предпосылки для улучшения жизнедеятельности молодых семей в перспективе. Главным для нас явля-

ется то, что наши слушатели понимают социальную ценность семьи для жизни и развития человека, а 

также важность семьи в жизни общества, еѐ роль в воспитании новых поколений, обеспечении общест-

венной стабильности и прогресса. 
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В современном обществе происходят значительные изменения социальных, политических, эко-

номических и других основ. Эти изменения носят глобальный характер и могут характеризоваться как 

«перепутье», «перелом», «смена вех». В этих условиях общество заинтересовано в разностороннем раз-

витии людей, успешно социализирующихся, обладающих высоким уровнем социальной компетентно-

сти.  
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Именно в такие переломные периоды человек вдруг начинает осознавать невозможность реали-

зовать свои личностные способности, собственную бесполезность. На уровне общества – это кризис, на 

уровне отдельного человека – распад высших ценностей и социальное отчуждение. Одиночество – не-

изменный спутник отчуждения. В зону социального риска, вызываемого отчуждением, включены все: 

подростки, молодежь, пенсионеры, деловые люди. Для одиночества характерен элемент неожиданно-

сти. Затянувшись, оно уничтожает жизненные силы человека, усиливает чувство безнадежности.  

Одиночество является субъективным внутренним переживанием, одна из ярких черт которого – 

специфическое чувство погруженности в самого себя, особая форма самовосприятия, острая форма са-

мосознания. Одиночество может быть причиной многих разочарований, но хуже всего, когда оно стано-

вится причиной крушения надежд. 

Известно, что одиночество определяется как крайне неблагоприятное, порождающее тяжелые 

переживания явление. Как состояние оно способно пронизывать всю структуру личности и распростра-

няться на когнитивную, эмоционально-регулятивную и действенно-волевую сферы. Даже человек, спо-

собный справляться с переживаниями, в регулировании остроты одиночества может испытывать пассив-

ность и беспомощность. Одиночество – это сложный, многогранный, динамичный феномен, детерминиро-

ванный многими факторами. 

Неоднозначность содержания одиночества предполагает различные подходы к его изучению, к 

причинам его появления, к возможностям преодоления и способам противостояния. Это обусловливает 

многогранность его научного и индивидуального осмысления.  

В отечественной психологии одиночество изучается как социально-психологический феномен 

(К.А. Абульханова-Славская, Л.И. Старовойтова, Г.М. Тихонов, С.Г. Трубникова, Ж.В. Пузанова); рас-

сматриваются культурно-исторические формы одиночества (Н.Е. Покровский, С.А. Ветров, Ю.М. 

Швалб, О.В. Данчева); психологические особенности одиночества на разных этапах онтогенеза (И.С. 

Кон, О.Б. Долгинова, Н.В. Перешина и др.) и т.д.   

Переживание одиночества наиболее ярко проявляется в юношеском возрасте. В это время, с од-

ной стороны, вследствие индивидуализации досуга, работы, учебы, перехода от личностных отношений 

к формализованным социальным ролям и многочисленным поверхностным социальным контактам с 

окружающими появляется все большее и большее стремление к уединению и дистанцированию, к само-

изоляции, с другой – возникает острая потребность в доверительных, близких отношениях с кем-либо. 

Не последнюю роль в этом играет и неустойчивое социальное положение юношей и девушек.  

Юношеский возраст имеет принципиальное значение для развития личности в целом, является 

сензитивным в плане социализации и социальной компетентности.  Социальная компетентность рас-

сматривается нами как интегративное личностное образование, существенно значимое для самореали-

зации личности в обществе. Она проявляется в готовности и способности достигать социально-

значимые цели, эффективно взаимодействовать с окружающими, разрешать сложные жизненные про-

блемы.  

Проведенный нами анализ научной литературы показывает, что рассмотрение проблемы соци-

альной компетентности носит достаточно общий и констатационный характер. Большое количество 

толкований понятия «социальная компетентность» обусловлено различием научных подходов 

(личностно-деятельностного, системно-структурного, знаниевого, культурологического) к решаемым 

исследователями задачам. 

Целью нашего исследования является изучение влияния социальной компетентности личности на 

субъективные переживания одиночества в юношеском возрасте.  

Мы предположили, что низкий уровень субъективного переживания одиночества в юношеском 

возрасте возникает при высоком уровне развития таких показателей социальной компетентности лично-

сти как социальный интеллект, уровень социально-психологической адаптации и смысложизненных 

ориентаций. 

Исследование проводилось на базе социально-гуманитарного факультета ГОУ ВПО БГПУ им. М. 

Акмуллы (г.Уфа). В исследовании приняли участие 100 человек, обучающихся на 2, 3, 4 курсах, из них 

14 юношей и 86 девушек в возрасте 18-20 лет. 

Анализ результатов диагностики субъективного ощущения одиночества показал, что 55% испы-

туемых по методике «Склонность к одиночеству» и 65% по методике диагностики уровня субъективно-

го ощущения одиночества Д. Рассела и М. Фергюсона имеют низкий уровень одиночества. Их отличает 

положительный эмоциональный фон, удовлетворенность общением и социальным взаимодействием с 

окружающими людьми, раскрепощенность и свобода в общении, открытость для своего окружения.  

36% и 30% испытуемых, соответственно, имеют средний уровень одиночества. Такие испытуе-

мые время от времени испытывают негативные эмоциональные переживания, которые служат для них 

предупреждающими сигналами о переживаемом одиночестве, изредка чувствуют себя одинокими, ощу-
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щают непонимание со стороны родных, друзей. 

Высокий уровень склонности к одиночеству имеют 9% и 5% испытуемых по двум методикам, 

соответственно. Это выражается в эмоционально негативном состоянии, чувстве замкнутости, ненуж-

ности другим людям, изолированности от мира. Испытуемые ощущают непонимание со стороны окру-

жающих, нарушение контактов с другими людьми, испытывают неспособность к раскрепощению и сво-

бодному общению с окружающими. 

Показатели обеих методик близки между собой и свидетельствуют об их валидности и сопоста-

вимости полученных результатов.  

Диагностика отдельных показателей социальной компетентности – социального интеллекта, ос-

мысленности жизни и социально-психологической адаптации – проводилась отдельно в 3-х выборках 

испытуемых в зависимости от уровня субъективного переживания одиночества. 

Для диагностики осмысленности жизни была использована адаптированная версия теста «Цель в 

жизни» Дж. Крамбо и Л. Махолика.  

Высокий уровень осмысленности жизни наблюдается в выборках с низким и средним уровнем 

субъективного переживания одиночества (15% и 5% испытуемых). Их отличает наличие в жизни целей 

в будущем, которые придают жизни осмысленность, направленность и временную перспективу. Они 

воспринимают свою жизнь как интересный, эмоционально насыщенный и наполненный смыслом про-

цесс. У таких испытуемых есть ощущение продуктивности и осмысленности прожитой части жизни, 

представление о себе как о сильной личности, обладающей достаточной свободой выбора, чтобы по-

строить свою жизнь в соответствии со своими целями и представлениями о ее смысле, убеждение в том, 

что человеку дано контролировать свою жизнь, свободно принимать решения и воплощать их в жизнь.  

Средний уровень осмысленности жизни также преимущественно характерен для испытуемых с 

низким и средним уровнем субъективного переживания одиночества (25% и 18%, соответственно). В 

выборке с высоким уровнем переживания одиночества таких испытуемых только 2%. Это характеризу-

ет их как людей, имеющих реальную опору в настоящем, но не способных точно ответить что, прожи-

тая часть жизни была продуктивна и осмысленна полностью. Имеют и определенные сомнения в своих 

целях и представлениях о смысле жизни.  

Низкий уровень осмысленности жизни имеют примерно одинаковое количество испытуемых в 

выборках с низким, средним и высоким уровнем переживания одиночества (12%, 11% и 12%, соответ-

ственно). Им присущи признаки неудовлетворенности своей жизнью в настоящем, при этом ей могут 

придавать полноценный смысл воспоминания о прошлом или нацеленность в будущее. Испытуемые 

испытывают неверие в свою способность контролировать события собственной жизни, убеждены в том, 

что жизнь человека неподвластна сознательному контролю, что свобода выбора иллюзорна и бессмыс-

ленно что-либо загадывать на будущее. 

Статистическая проверка достоверности различий между выборками с помощью Н-критерия 

Крускала-Уоллиса выявила, что между всеми выборками есть статистически значимые различия (Нэмп.= 

7,58, при р=0,023).  

Для диагностики уровня социального интеллекта испытуемых нами был использован тест 

Дж.Гилфорда.  

Анализ полученных результатов показал, что высокий и среднесильный уровень социального 

интеллекта преобладает у испытуемых с низким уровнем субъективного одиночества (28%). При сред-

нем уровне одиночества он выражен у 10% испытуемых, а при высоком – лишь у 2%.  

Лица с высоким и среднесильным социальным интеллектом способны извлечь максимум инфор-

мации о поведении людей, понимать язык невербального общения, высказывать быстрые и точные суж-

дения о людях, успешно прогнозировать их реакции в заданных обстоятельствах, проявлять дальновид-

ность в отношениях с другими, что способствует их успешной социальной адаптации. Такие испытуе-

мые, как правило, бывают успешными коммуникаторами, им свойственны контактность, открытость, 

тактичность, доброжелательность, сердечность, тенденция к психологической близости в общении. Они 

относятся с интересом к социальным проблемам, имеют потребность воздействовать на других, разви-

тые организаторские способности. Люди с развитым социальным интеллектом обычно имеют выражен-

ный интерес к познанию себя и развитую способность к рефлексии, легко уживаются в коллективе, спо-

собствуют поддержанию оптимального психологического климата, проявляют больше интереса, сме-

калки и изобретательности в работе.  

Средний уровень социального интеллекта больше выражен у испытуемых со средним уровнем 

переживания одиночества (12%).  

Среднеслабый и низкий уровень социального интеллекта выявлен у всех 3-х групп испытуемых, 

при  этом у респондентов с низким уровнем одиночества он составил 21%, со средним – 12%, с высо-

ким – 11 %.  Лица с низким социальным интеллектом могут испытывать трудности в понимании и про-
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гнозировании поведения людей, что осложняет взаимоотношения и снижает возможности социальной 

адаптации. Однако низкий уровень социального интеллекта может в определенной степени компенси-

роваться другими психологическими характеристиками (например, развитой эмпатией, некоторыми 

чертами характера, стилем общения, коммуникативными навыками), а также может быть скорректиро-

ван в ходе активного социально-психологического обучения.  

Достоверность различий между выборками по уровню социального интеллекта подтверждена 

статистически (Нэмп.= 3,42, при р=0,18). 

По методике диагностики социально-психологической адаптации К.Роджерса и Р.Даймонда было 

выявлено, что 42% испытуемых в выборке с низким уровнем субъективного переживания одиночества 

и 7% – в выборке со средним уровнем субъективного переживания одиночества имеют высокий уро-

вень социально-психологической адаптации. Такие люди чувствуют эмоциональный комфорт, высокую 

степень удовлетворенности отношениями с окружающими, социальным статусом, основными формами 

деятельности, реализацией основных потребностей, самореализацией, всегда включены в деятельность 

группы. 

Средний уровень социально-психологической адаптации  имеют 3% юношей и девушек в выбор-

ке с высоким уровнем субъективного переживания одиночества, 10% в выборке с низким уровнем субъ-

ективного переживания одиночества и 13% в выборке со средним уровнем субъективного переживания 

одиночества. Такие испытуемые ощущают некоторую неудовлетворенность личностными контактами, 

социальным статусом, имеют недостаточные коммуникативные навыки для эффективного общения, в 

некоторых ситуациях проявляют ситуативную и личностную тревожность.  

Низкий уровень социально-психологической адаптации имеют 11% испытуемых в выборке с 

высоким уровнем субъективного переживания одиночества и 13% в выборке со средним уровнем субъ-

ективного переживания одиночества. Они имеют низкий социальный и социометрический статус, низ-

кий уровень эмоциональной экспансивности, зависимость, конформность, отсутствие глубоких лично-

стных контактов, ограниченный круг общения, неумение обеспечить свои основные потребности, при-

сутствует социальная пассивность, замкнутость, низкая работоспособность и успешность деятельности. 

Наблюдается быстрая смена настроения, эмоциональная неустойчивость, доминирование астенического 

и депрессивного эмоционального фона. 

Достоверность различий между выборками по социально-психологической адаптации также под-

твердилась (Нэмп.= 28,05, при р=0,01).  

При анализе взаимосвязи показателей субъективного переживания одиночества с различными 

показателями социальной компетентности с помощью коэффициента ранговой корреляции rs Спирмена 

мы обнаружили, что   существует отрицательная корреляционная связь между низким уровнем субъек-

тивного переживания одиночества с показателями уровня социальной адаптации (rs = -0,349) и уровня 

осмысленности жизни (rs = -0,278). Т.е. чем ниже уровень субъективного переживания одиночества, тем 

выше уровень социальной адаптации и осмысленности жизни. Отрицательная корреляционная связь 

также выявлена между средним уровнем субъективного переживания одиночества и уровнем осмыс-

ленности жизни (rs = -0,419).  Корреляции между показателями социального интеллекта и уровнем 

субъективного переживания одиночества не достигают статистической значимости. 

Таким образом, наша гипотеза о том, что низкий уровень субъективного переживания одиночест-

ва в юношеском возрасте возникает при высоком уровне развития таких показателей социальной ком-

петентности личности как социальный интеллект, уровень социально-психологической адаптации и 

смысложизненных ориентаций подтвердилась лишь частично. 

 

Развитие человека в современном социуме 

Т.Н. Овчинникова  

г.Москва 

В настоящем исследовании мы предлагаем рассмотреть человека в процессе его развития в кон-

тексте диалектического подхода к изучению психики. Несколько слов о предмете психологии. 

Психология, предметом которой является постоянно меняющийся субъект, отличается от других 

наук, прежде всего, тем, что изучаемый ею человек постоянно развивается. Это, в свою очередь, ведет к 

постоянному изменению имеющихся знаний о нем. В связи с этим психология, находясь в процессе 

постоянного преобразования, изменения имеющихся знаний, в отличие от других наук о предметном 

мире, развивается по логике органических систем (Э.В.Ильенков, В.С. Библер, А.С. Арсеньев, Ф.Т. Ми-

хайлов). Это, прежде всего, означает, что выявление новой зависимости, закономерности или получе-

ние новых данных предполагает переосмысление всей системы уже имеющихся знаний о психике чело-

века (7), а не просто их накопление. 
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Так  как человеку приходится осваивать этот, двойственный по своей природе, мир (М.М. Бах-

тин, В.С.Библер, Ю.М. Лотман,  и др.), то любую выполняемую субъектом  деятельность следует рас-

сматривать как двояко детерминированную,  то есть, как включающую в себя, как минимум, две состав-

ляющие: личностно-смысловую и операционально-техническую ( 6).  

  .Двойственный  характер побудительности, соответствующий двойственности выполняемой 

человеком деятельности, проявляется в ориентации человека  на внешний и на внутренний мир, в уме-

нии согласовать характер их побудительности между собой. И, если один мотив, направленный на ре-

шение внешней задачи, чаще всего характеризует сознательно поставленную конкретную цель (то, 

что делается), то другой  мотив отражает глубинную смысловую ориентацию личности (то, ради чего 

что-то делается). Тогда выполняемую человеком деятельность можно рассматривать как 

«равнодействующую» двух факторов, в результате взаимодействия  которых порождается «я» субъек-

та, развивается его психика. 

Существуя в тесном единстве, смысловая и операционально-техническая сторона деятельности 

способны оборачиваться, подменяя друг друга в роли цели и средства. 

При этом творческое развитие, где существенную роль играет потребность в обновлении имею-

щегося опыта, можно охарактеризовать как постоянное взаимодействие субъективной и объективной 

сторон психических процессов, ответственных за выполнение осуществляемой человеком деятельно-

сти.  "Сознание  предполагает  -  по своему смыслу - невозможное (и насущное) несовпадение моего Я с 

самим собой, беседу, общение с собой, - общение незавершенного,  незаконченного,  нерешенного, 

мгновенного, открытого, - со мной завершенным, замкнутым на себя, уже состоявшимся,  отрешенным 

от всех изменений,  но, - могущим быть "перерешенным.  В сознании  мое бытие неизбежно сдвоено. 

Ведь именно (и только) в сознании бытие не совпадает с самим собой, отличается от себя самого, на-

сущно себе самому. Сознание есть (по логике Бахтина) бытие как событие, как ДИАЛОГ".[2,с.126]. 

Именно в этом и состоит феномен развития, в процессе которого  осуществляется постоянное взаимо-

действие смысловой и операционально-технической  сторон  деятельности и сознания. 

Итак, развитие психики субъекта имеет место в случае постоянной  активации двух указанных 

составляющих, состоит, как бы в "деятельном проживании" осуществляемой  деятельности,  в про-

цессе  которой происходит  становление личностных смысловых  и  

и операционально-технических свойств в их единстве. Только в этом случае  чувственная и 

рациональная ткани сознания реализуют себя в совместной одновременной работе,  в творческом поис-

ке, обращаясь то к прошлому (имеющийся опыт), то к будущему (цели и смыслы). 

Формирование, становление  личности субъекта в процессе творческой  деятельности 

происходит как бы в "зазоре" между внешней и внутренней целью деятельности.  Ситуация же 

преодоления внутренними,  субъективными  факторами внешних (ситуативных) факторов или 

условий, (но не наоборот!), может  считаться  развивающей личность. Так, например, развивающее обу-

чение, реализующее себя в процессе общения, как бы увеличивая этот "зазор", способствует более пол-

ноценному развитию каждого из этих планов в их взаимодействии, их корректировке, а в итоге, - разви-

тию личности учащегося.Происходит это, видимо, потому, что дети в школе развивающего обучения 

имеют возможность  постоянно менять позицию, входя в роль учителя, собеседника, учащегося, наблю-

дателя  в течение урока. Аналогичную роль  может выполнять   игровая  деятельность в различных ее 

формах.  

Активное и заинтересованное участие детей в занятиях, делая их субъектом учения, а не объек-

том обучения, способствует развитию их личности в процессе реализации и поиска адекватных создав-

шейся ситуации отношений, мыслей, поступков. В процессе такого свободного по своему характеру 

обучения, когда ребенок самостоятельно руководит собственным процессом учения, занимаясь по соб-

ственной программе, его интеллектуальная и личностная сферы развиваются одновременно в их взаи-

модействии, способствуя гармоничному развитию его личности. 

Близость  по содержанию этих двух планов, -  когда "зазор" между ними практически отсутству-

ет, т.е., как бы происходит  совпадение внешнего и внутреннего планов, - или доминирование внешнего 

плана ведет к развитию функциональных отношений вместо становления личностных, приводя к подчи-

нению социуму в ущерб развитию личности, что очень хорошо видно на примере военнослужащих.   

Поэтому о полноценном  (творческом) развитии субъекта мы можем говорить только тогда,  

когда задействованы примерно в равной степени обе составляющие, т.е,  когда субъект  способен одно-

временно изменять себя и внешний мир.  В этом случае "... сама жизнь, сам образ жизни человека ока-

зывается предметом его собственной деятельности, воли, сознания, внимания. Это - способность выйти 

за свои собственные пределы в своей деятельности" (3, с. 49) При этом  субъект развивается в процессе 

достижения личностно-значимых целей, корректируемых принятыми в окружающем социуме нормами, 

реализуя себя  как целостная личность. 
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Смысловая  и операционально-техническая сферы сознания в их взаимодействии    проециру-

ются в поведении субъекта,   проявляя себя в ней,  соответственно,  в виде  целенаправленной  и  пла-

номерной  деятельности. Если  доминирование  смысловой сферы сознания субъекта находит свое про-

явление  в  целенаправленной деятельности; то доминирование операционально-технической  сферы 

–  в  планомерной деятельности. Различия между ними  очень важны для понимания особенностей раз-

вития субъекта, так как  они,  мало отличаясь по своим внешним  проявлениям, оказывают противопо-

ложное воздействие на развитие личности действующего субъекта.  

Рассмотрим их более подробно. 

Планомерная деятельность выстраивается в виде «цепочки» в порядке выполнения следующих 

друг за другом действий, намеченных изначально.   При этом выполнение одного  «звена» запланиро-

ванной деятельности  как бы подталкивает к  исполнению следующее  ее «звено», из нее 

«вытекающее», или с ним связанное. То есть, план отражает намеченные заранее этапы  воздействия, 

как правило, на внешнюю действительность, не предполагая, например, эффекта самоизменения дейст-

вующего субъекта и изменения ситуаций в процессе  взаимодействия.     Планомерная деятельность  

нацелена на довольно жесткое выполнение  содержащихся в плане действий, более зависимых от ре-

зультата выполнения предшествующего  

действия, нежели от цели и воли действующего субъекта. В результате  оказывается невольно 

сформированным такой стиль жизни, когда человек действует, практически не обращаясь к себе, к сво-

ему «я», - он довольствуется чувством достигнутого  результата, который вынесен  во внешний план, 

практически минуя внутренний, смысловой. В итоге развитие личности сильно замедляется или прекра-

щается, так как деятельность, осуществляемая субъектом,  оказывается отчужденной, вынесенной во-

вне. 

Целенаправленная же деятельность заключается в интуитивном поиске и проживании буду-

щей цели (мечты), в соответствии с которой подбираются и осмысливаются дальнейшие, часто очень 

неожиданные, пути и способы действий. Поэтому доминирование смысловой сферы сознания проявля-

ется  в виде интенсивного поиска  средств  для достижения, как бы постоянно присутствующей, цели, в 

виде гибкой по форме целенаправленной деятельности.  Целенаправленная   деятельность является 

значительно более  гибкой, способной к корректировке и уточнению выбранных шагов, являясь по сути 

одним из способов самовыражения действующего субъекта. Именно целенаправленная деятельность  

постепенно формирует  привычку  осмысления и переосмысления фактов, что заставляет субъекта об-

ращаться к самому себе,  формируя  его «я».  При этом значимая для субъекта цель  является сначала  

смутной, еле определенной, которая  постепенно конкретизируется в  процессе ее достижения, от обще-

го, еще неопределенного, к все более  явному и конкретному. Можно сказать, что в процессе целена-

правленной деятельности  

субъект самоопределяется, созидая самого себя, в отличие от действий по типу планомерной дея-

тельности, направленной на созидание, пусть качественного, но отчужденного продукта. И, если по 

отношению к неживому объекту   планомерная деятельность оказывается вполне применимой, то в 

отношении живого постоянно развивающегося субъекта  спланированные  заранее действия неприме-

нимы вовсе: они принесут только вред,  так как не учитываются возможности  происходящих  измене-

ний. (По нашему мнению, сама система планирования создана с целью осуществления возможности 

поэтапного контроля  за исполнителем.) 

В результате необходимо отметить, что доминирование операционально-технической  сферы  

сознания  над  смысловой  в жизнедеятельности субъекта,  проявляющееся в планомерной деятельно-

сти,  как бы перекрывает его возможность обращения к себе, к своему «я», способствуя формированию 

новых навыков и знаний в уже знакомых сферах действительности, но препятствуя его личностному 

развитию. 

Более того, следствием явного доминирования   в жизнедеятельности субъекта планомерной дея-

тельности, способствующей развитию операциональной стороны сознания  является замот, который  

характеризует, скорее, общий стиль жизни человека. Показателем замота является отсутствие внутрен-

него роста человека при активной деятельности, направленной на привычный круг дел и обязанностей 

(«дом – работа – магазин и далее»). Этот  «круг дел» может быть довольно широк  (по видимости, даже  

с творческим исходом), однако, отсутствие роста имеющегося творческого потенциала у субъекта мо-

жет свидетельствовать о таком явлении, как замот. 

   Необходимо отметить, что гармоничное развитие личности субъекта в настоящее время явле-

ние довольно редкое: преобладает доминирование  операционально-технической  стороны сознания  

над смысловой. Такое положение дел является результатом  воздействия современной социальной сре-

ды, - с одной стороны, и  общепринятой системы обучения, формирующей навык действий по чужому 

плану, - с другой.  
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Выход из создавшейся ситуации возможен в случае  ведения специальной коррекционной рабо-

ты, направленной на гармонизацию  отношений между  развитием  смысловой и операционально-

технической сторонами  деятельности. Это соответствует сознательной возможности использования 

целенаправленной и планомерной деятельности в зависимости от создавшейся ситуации. 

Актуальность этого вопроса состоит в том, что подобное явление замота является очень распро-

страненным в наше время, когда ритм и темп жизни способствуют этому, провоцируя как снижение 

уровня творческих возможностей живущих людей, так и формирование агрессивного и стрессового 

состояния их психической активности.  Самостоятельный же выход из подобного состояния слишком 

труден для человека, так как  не он распоряжается   собой, - он вынужден подчиняться уже намеченным 

другими планам. 

С целью предотвращения подобных явлений необходимо, начиная с раннего возраста, формиро-

вать у детей способность осмысления совершаемых действий, предоставляя им возможность выбора и 

самовыражения, что впоследствии может способствовать формированию у них целенаправленной дея-

тельности. Это позволяет ребенку самоопределяться в процессе деятельности, как бы «нащупывать» 

образ себя 

Возможно также ведение профилактической работы, заключающейся в  помощи с целью пере-

распределения усилий при выполнении различных видов деятельности.    

Взрослому же, уже сложившемуся человеку, можно оказать помощь с целью выхода из замота,  

техника которой представляет собой  определенного рода чередование различных по характеру видов 

деятельности, и должна отрабатываться с учетом психических особенностей субъекта.  

Однако, условия развития современной социальной сферы, используя опыт прошлых лет 

(пятилетки и семилетки), направлены исключительно на развитие планомерного развития хозяйства,  

когда развитие субъекта просто игнорируется, оказывается подчиненным логике вещных отношений. В 

результате Человек, способный ставить большие жизненно важные Цели, оказывается «в плену» сло-

жившейся ситуации, заставляющей его искать только ту работу, которая способна прокормить его. 

Складывающаяся же ситуация замота превращается в стиль жизнедеятельности человека, изменить 

который очень трудно. 

Возможный выход из создавшейся ситуации возможен только в случае разведения двух совер-

шенно разных логик с целью высвободить человека, его Душу из современного рабства.   
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Студенческая группа – это психологический центр формирования не только творческой лично-

сти, но и будущего конкурентноспособного специалиста, в которой формируется конструктивное отно-

шение к учебно-профессиональной, а далее и к профессиональной деятельности.  

В настоящее время посвящено достаточно большое количество публикаций определению особен-

ностей социально-психологического климата студенческой группы и путей его воздействия на учебный 

процесс, а также обоснование условий, способствующих созданию и поддержанию здорового социаль-

но-психологического климата в студенческой среде. Проведенные исследования позволяют утверждать, 

что успеваемость студентов, их профессиональный и личностный рост находятся в зависимости от со-

циально-психологического климата студенческого коллектива, который оказывает влияние на процесс 

обучения через самооценку, уверенность в себе, самочувствие, взаимную ответственность, обмен ин-

формацией.  
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При этом можно заметить, что при анализе и понимании климата внимание следует сосредото-

чить на феномене влияния группы на личность, на каналы и механизмы этого влияния среди которых 

выделяют заражение, обучение, внушение, давление и другие. Ряд авторов отмечают, что групповые 

факторы позволяют человеку реализовать свой интеллектуальный и эмоциональный потенциал и твор-

чески раскрыть свою личность. Человек, живущий и действующий в группе, испытывает с ее стороны 

разные воздействия, в том числе давление, принуждение, ущемление. Он может своим коллективом 

гордиться и дорожить, но может его бояться, игнорировать, пренебрегать им и ненавидеть. 

Психология студенческой группы и, в том числе ее климат, отличаются тем, что формируются, 

что называется, «с нуля». Студенты-первокурсники не вливаются в уже существующие группы, а созда-

ют свои собственные, хотя и на основе традиций, существующих в вузе, в том числе и под влиянием 

особых традиций старших курсов. Но наиболее сложным является  в истории студенческого коллектива 

и в жизни каждого студента является первый курс. В это время студенты слабо ориентируются в усло-

виях вузовской жизни и учебы, плохо взаимодействуют друг с другом, не могут конструктивно согласо-

вывать свои усилия при выполнении учебных задач, что приводит к усталости, нервозности и порожда-

ет искаженное представление о сложностях учебной деятельности.  

Как известно, развитие личности и группы являются взаимообусловленными процессами. В свя-

зи с этим, сформировавшиеся в студенческой группе отношения влияют на эффективность развития 

личности и деятельности каждого студента, в том числе его Я-концепции и учебно-профессио-нальной 

Я-концепции. 

В процессе развития учебно-профессиональной Я-концепции студентов изменяются представле-

ния студента о себе как о личности и будущем профессионале. В то же время они осмысливаются и 

актуализируются в связи с приобретаемой профессией и профессиональным саморазвитием, в котором 

процессы осознания профессиональной деятельности и себя как будущего специалиста и члена про-

фессионального сообщества происходят одновременно. На этапе их встречи профессионально-

личностная позиция как ценностно-смысловое образование становится не только основой, но источни-

ком профессионального саморазвития личности под влиянием объективных или субъективных факто-

ров, в том числе и группы, где студент учится и обретает профессиональный опыт. 

Системность в изучении учебно-профессиональной Я-концепции студента проявляется в ком-

плексном подходе, объединяющем особенности профессиональных, социальных, психических и лично-

стных качеств каждого студента. Изучение свойств самоотношения, самосознания, адекватности само-

оценок, самоэффективности, самоактуализации, структуры и функций образа «Я» представляет не толь-

ко теоретический, но и практический интерес в связи с формированием жизненной позиции личности 

как в студенческой группе, так и в профессиональном сообществе. 

Процесс развития учебно-профессиональной Я-концепции студентов может быть интегрирован 

как некая психолого-педагогическая стратегия, которая реализуется на основе следующих принципов, 

предложенных Н.А. Асташовой: 

 принцип единства рационального и эмоционального в процессе психолого-педагогического 

образования; 

 принцип ценностно-смысловой направленности профессиональной подготовки студента; 

 принцип диалогизации учебных взаимодействий; 

4) принцип направленности учебно-воспитательного процесса на творческое субъектное разви-

тие и саморазвитие; 

5) принцип интеграции психолого-педагогических знаний; 

6) принцип рефлексивной направленности обучения. 

Опираясь на анализ исследований и собственный опыт, нам представляется не менее важным осно-

ванием (принципом) в разработке и реализации обозначенной стратегии интегрирование и дифференци-

рование индивидуальной учебно-профессиональной Я-концепции студента в контексте учебно-

профессиональной Мы-концепции группы (3). 

Подобное понимание стратегии развития учебно-профессиональной Я-концепции объясняется 

тем, что одной из необходимых форм обучения в вузе по-прежнему является групповая, предполагаю-

щая активное взаимодействие между участниками образовательного процесса. Эта форма позволяет 

преодолеть одно из базовых противоречий современного образования. Оно заключается в том, что спо-

соб усвоения знаний носит индивидуальный характер, а будущая профессиональная деятельность – 

коллективный. Данная форма в наибольшей степени отвечает потребностям формирования личности 

современного специалиста, который должен не только владеть необходимой системой профессиональ-

ных знаний, умений и навыков, но и уметь грамотно строить свои взаимоотношения с коллегами в 

группе. 
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В студенческой группе происходит качественное профессиональное изменение ее членов. Сту-

денты, развивая в ходе учебно-профессиональной деятельности профессионально важные качества, 

суммарно профессионально преображают свою группу. От курса к курсу представления о профессии и 

профессиональной общности в процессе обучения меняются. Этот процесс обуславливается как сменой 

деятельности (учебная деятельность чередуется с практической), так и сменой преподавателей, с кото-

рыми студенты общаются и идентифицируются. Все эти изменения происходят в группе. Она становит-

ся первой профессиональной общностью, с которой отождествляют себя студенты, где происходит фор-

мирование динамической системы групповых представлений (2).  

Развитием субъектности группы занимались А.В. Брушлинский, А.Л. Журавлев, А.С. Крикунов, 

Т.И. Сурьянинова, А.С. Чернышев, Л.И. Уманский и др. Л.И. Уманский, А.Н. Лутошкин, А.С. Черны-

шев выделяют следующие качества малой группы: 

- интегрированность – мера единства, слитности, общности членов группы друг с другом; 

- микроклимат – определяет самочувствие каждой личности в группе, ее удовлетворенность 

группой, комфортность в ней; 

- референтность – степень принятия членами группы группового эталона, их идентификация с 

эталоном групповых ценностей; 

- лидерство – степень ведущего активного влияния личностей – членов группы на группу в целом 

в плане осуществления групповых задач; 

- интрагрупплвая активность – мера активизации группой составляющих ее личностей; 

- интергрупповая активность – степень влияния данной группы на другие группы в более широ-

кой общности; 

- групповая сплоченность – важный параметр, показывающий степень интеграции группы, ее 

сплоченность в единое целое (6). 

Развитие студенческой группы от курса к курсу неоднородно и имеет свои особенности. 

Специфической чертой студенческой группы является принятая ею цель, а именно обеспечение 

благоприятных условий для овладения каждым учебной программой и всесторонней подготовки к са-

мостоятельной профессиональной деятельности. В процессе складывания групповой психологии суще-

ственное значение имеет овладение навыками коллективного мышления, согласования взглядов и выра-

ботки единых мнений. Учебная группа, живущая одной жизнью и одними учебно-деловыми целями, 

получает большую практику в коллективном обсуждении различных проблем и быстро вырабатывает 

свое мнение по любому вопросу, привлекающему интерес, в результате чего легко достигается единст-

во взглядов и действий (5). 

Под учебно-профессиональной Мы-концепцией нами понимается, динамическая система пред-

ставлений студентов о себе как о сплоченной, сработанной, целостной, развивающейся студенческой 

группе и о себе в ней как активно-деятельностном студенте и будущем профессионале, которая осозна-

ется, актуализируется и развивается в процессе учебно-профессиональной деятельности в связи с при-

обретением профессии. 

Структуру учебно-профессиональной Мы-концепции составляют взаимосвязанные компоненты, 

такие как: когнитивный компонент, эмоционально-ценностный и конативный (1). 

Когнитивный компонент представляет собой – знания о группе (надежность, устойчивость, спло-

ченность и др.) и о себе в ней как развивающемся субъекте, которые он приобретает во взаимодействии 

с ее членами в процессе учебно-профессиональной деятельности и за ее пределами. 

Под социально-психологической надежностью понимается способность группы решать социаль-

но-психологические задачи и сохранять в допустимых пределах свои психологические параметры при 

действии внешних и внутренних факторов предметного, социального или социально-психологического 

содержания. С надежностью группы связана ее устойчивость, которая понимается как неизменность, 

инвариантность субъекта как целого или отдельных ее параметров, относящихся к деятельностной и 

социально-психологической активности (4). 

Эмоционально-ценностный компонент включает в себя психологическое единство субъектов 

группы в области эмоциональных отношений, что выражается в максимально высокой позитивной 

оценке друг друга, комфортностью и удовлетворенностью и принадлежностью к ней, а также приняти-

ем значимых жизненных ценностей и ценностей профессионального сообщества. 

Конативный компонент учебно-профессиональной Мы-концепции выражается конкретными дей-

ствиями, поступками, стремлением к самоактуализации, эффективности и самоэффективности в различ-

ных сферах жизнедеятельности. 

Групповая эффективность представляет собой многомерный конструкт, включающий в себя два 

аспекта (потенциальный и реальный) и два вида (предметно-деятельностная и социально-
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психологическая) эффективности, которые связаны между собой. Социально-психологическая эффек-

тивность проявляется в сфере межличностных отношений, как непосредственных, так и опосредован-

ных совместной деятельностью. Потенциальная эффективность представляет собой совокупность воз-

можностей (внутренних условий) группы, которые в сочетании с внешними условиями и особенностя-

ми организации деятельности обуславливают реальную эффективность ее как субъекта. Реальная эф-

фективность – достижение группой заданного уровня выполнения целевой функции и построения соци-

альной активности (4). 

Развитие этих компонентов от курса к курсу происходит под влиянием совокупности психологи-

ческих условий, что обуславливает их динамику и особенности. 

Одним из доминирующих механизмов функционирования учебно-профессиональной Мы-

концепции в процессе учебной деятельной является идентификация.  

Отечественные ученые Г.М. Андреева, Е.И. Головаха, А.В. Петровский, Л.Б. Шнейдер и др. от-

мечают, что включение индивида в групповую деятельность становится возможным в результате иден-

тификации индивидуальных и групповых мотивов и целей. В зависимости от соотношения личностно 

значимых и незначимых целей индивида с общей целью группы возможны различные уровни иденти-

фикации. 

Таким образом, профессиональное становление личности и развитие его учебно-

профессиональной Мы-концепции – это целостный, динамически развертывающийся во времени (от 

курса к курсу) процесс качественных изменений личности, создающий новообразования, которые вос-

требуются субъектом на уровне личностного смысла в опыте проживания в индивидуальных и группо-

вых ситуациях, «погружения» вначале в учебно-профессиональную деятельность, а далее и в профес-

сиональную деятельность.  
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Социологический опрос учащихся «Школа глазами учеников» как составная часть общест-

венно-государственной экспертизы системы образования 

Павлова Л.Е., Мартынова Т.Ф.,  

Республиканский центр  психолого-медико-социального сопровождения  

Министерства образования Республики Саха (Якутия), г. Якутск 

Современная система оценки качества образования в России включает в себя оценку состояния 

образовательных учреждений и их территориальных систем – муниципальных и региональных. В на-

стоящее время идет активный поиск форм независимой системы оценки качества образования, в том 

числе  через учет  общественных экспертных оценок в государственных процедурах контроля и надзо-

ра. Особое внимания требует формирование и совершенствование механизмов общественного 

(внешнего) участия в процедурах оценки качества образования. Именно общественно–государственный 

характер оценки качества образования позволит обеспечить еѐ независимость, прозрачность, объектив-

ность. 

В данной статье представлен опыт Республики Саха (Якутия) в области формирования регио-

нальной системы оценки качества образования. Общественно-государственный характер республикан-

ской экспертизы обеспечивается включением в государственные процедуры контроля качества образо-
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вания такой формы внешней оценки школы, как социологический опрос учащихся, являющихся непо-

средственными потребителями образовательных услуг. С 2010 года Департаментом по контролю и над-

зору в сфере образования Министерства образования РС(Я) в ходе плановых  комплексных проверок 

образовательных учреждений муниципальных районов организуется анкетирование 9 и 11-классников 

всех средних  и основных школ всех видов и типов района. Анализ результатов соцопроса осуществля-

ется специалистами Республиканского центра психолого-медико-социального сопровождения Мини-

стерства образования РС(Я).  

В разработке инструментария социологического исследования был использован опыт республи-

канских социологических опросов учащихся и родителей, проведенных РЦ ПМСС в 2005 и 2008 гг. по 

заказу министерства образования республики. Текст анкеты «Школа глазами учеников» включает в 

себя 10 вопросов с предложенными вариантами ответов, позволяющими определить степень эффектив-

ности деятельности школы как социальной системы (оценка параметров школьной жизни, качество 

взаимоотношений участников образовательного процесса, степень психологической безопасности 

школьной среды и др.). Для получения информации о психологическом здоровье учащихся были вклю-

чены вопросы по самооценке психоэмоционального состояния респондентов.  

Для экспертов Департамента по контролю и надзору, осуществляющих непосредственно проце-

дуру анкетирования старшеклассников, были разработаны методические рекомендации, определяющие 

процент охвата учащихся, условия проведения процедуры, соблюдение принципов анонимности и доб-

ровольности участия в опросе, обязательность письменного согласия старшеклассников. Заполненные 

анкеты передаются экспертами в муниципальный Центр новых информационных технологий, который 

проводит первичную обработку путем сканирования анкет по технологии ЕГЭ. Содержательный анализ 

полученных данных осуществляетcя специалистом РЦ ПМСС с помощью компьютерной программы 

SPSS (версия 19), которая позволяет не только выводить общие показатели по школе и улусу (району), 

но и коррелировать полученные данные с социально-демографическими характеристиками респонден-

тов (класс, пол, место жительства – райцентр или наслег, уровень успеваемости, количество детей в 

семье). Результаты анализа соцопроса озвучиваются на совместном собрании Департамента по контро-

лю и надзору МО РС(Я) с учредителем – главой муниципального образования и педагогической обще-

ственностью района (улуса), в окончательном виде анализ представляется муниципальному Управле-

нию образования в общем комплекте требуемых документов инспекционной проверки. 

Таким образом, в результате проведения социологического опроса «Школа глазами учеников» 

становится возможной комплексная оценка состояния отдельных образовательных учреждений и муни-

ципальных образовательных систем в целом на основе единых показателей, отражающих качество об-

разования с точки зрения непосредственных потребителей образовательных услуг – учащихся. По всем 

используемым показателям рассчитывались среднереспубликанские значения, необходимые как ориен-

тиры в сравнительной оценке качества образования, как в отдельно взятой школе, так и на муниципаль-

ном и региональном уровнях. Это позволило получить более полную картину состояния муниципаль-

ных образовательных систем, выявило как характерные общие проблемы района, так и специфические 

проблемы каждой школы. Результаты данной работы предоставляют возможность каждому муниципа-

литету, проанализировав свои данным со среднереспубликанскими показателями, разработать и осуще-

ствить систему практических мер по повышению качества образования в своем муниципальном районе. 

По мере накопления данных в ходе дальнейших плановых комплексных проверок в каждом улусе будет 

возможным отслеживание динамики процессов в системе образования в виде пролонгированных мони-

торинговых исследований мнений учащихся.   

Всего за 2 года социологические опросы были проведены в 8 муниципальных районах республи-

ки с общим охватом респондентов - 5280 учащихся 9 и 11 классов. В целом по республике отношение к 

школе оценивается в 7,8 баллов (по 10-балльной шкале), при этом расхождения по отдельным муници-

пальным районам достигают 0,4 балла. Если рассмотреть конкретные параметры школьной среды, то 

видно, что наиболее высоко учащиеся оценивают такие показатели, как отношения с одноклассниками 

и учащимися других классов, отношение учителей к ученикам, качество обучения. Выяснилось, что 

часть показателей (ощущение психологического комфорта, психологическая защищенность, неудовле-

творенность собой, взаимоотношения с учителями и др.) тесно связаны с уровнем успеваемости уча-

щихся, что свидетельствует о необходимости увеличения значимости личностных и внеучебных дости-

жений учащихся.  

С ощущением психологического комфорта связано чувство защищенности от любого проявления 

насилия в школьных стенах. В условиях возрастающей социальной значимости образования все боль-

шее значение приобретает психологическая безопасность образовательной среды. Успешным ученик 

может стать только в той образовательной среде, которая обеспечивает соблюдение его прав, создает 

благоприятные условия для его развития. Результаты ответов учащихся на вопрос «Насколько высока 

вероятность, что тебя унизят, оскорбят, ударят» по 5-балльной системе (1 балл - такого вообще не быва-
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ет, 5 баллов - такое бывает очень часто) распределены следующим образом: со стороны одноклассников 

– 1,94, учащихся других классов – 1,9, учителей – 1,75. 

Социологический опрос позволил сделать срез психоэмоционального состояния учащихся. Выяс-

нилось, что в отдельных районах республики отмечается завышенный удельный вес детей с актуальным 

тревожным состоянием, склонностью к депрессивности, сниженной способностью саморегуляции пове-

дения. Кстати, эти данные зависят от наличия и состояния психологической службы в школе и проведе-

ния уроков психологии, направленных на формирование навыков конструктивного общения, умений 

владеть собой, стратегий разрешения конфликтных ситуаций.   

Среди проблем, которые чаще всего волнуют учащихся, респондентами были заявлены следую-

щие: трудности, связанные с учебой, проблемы в отношениях с противоположным полом, неудовлетво-

ренность собой (внешностью, характером, способностями), непонимание с родителями.  

Степень удовлетворенности качеством подготовки в школе к государственным экзаменам, а зна-

чит,  косвенно и степень готовности учащихся  к итоговой аттестации, отражает последний вопрос ан-

кеты. На вопрос, достаточно ли готовит школа их к экзаменам, основная масса старшеклассников 

(70,8%) ответила положительно.  

В заключение следует отметить, что предлагаемые социологические исследования, включенные в 

государственные процедуры экспертизы образования, представляют собой систему внешнего 

объективного мониторинга качества образования. Как показала практика, мониторинговые 

исследования общественного мнения отличаются достаточной информативностью об актуальном 

состоянии системы образования. Немаловажным моментом является то, что результаты 

социологического опроса учащихся востребованы органами управления образованием для 

своевременной реакции на существующую ситуацию и принятия взвешенных управленческих решений. 

В результате широкого обсуждения данного вопроса на республиканском Августовском совещании 

работников образования в 2011 г., было сформулировано предложение в проект Закона об образовании: 

«рассмотреть возможность организации психологического мониторинга в системе образования как 

части независимой систематической стандартизированной оценки за состоянием и динамикой 

изменений результатов и условий осуществления образовательных процессов, контингента 

обучающихся, учебных достижений обучающихся». 
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Портфолио достижений как образовательно-профессиональная  технология развития буду-

щего специалиста. 

Пачина Н.Н.,  

Елецкий государственный  университет им. И.А. Бунина, г.Елец 

Издание осуществляется при поддержке РГНФ, проект №11-16- 48001а/Ц «Акмеологическое 

обеспечение компетентностной подготовки специалиста в инновационном вузе». 

В современной экономической ситуации возрастает спрос на специалистов обладающий практи-

ко-ориентированными компетенциями, способных самостоятельно решать поставленные перед ними 

задачи, умеющих нестандартно мыслить, способных к творческому преобразованию действительности, 

имеющих инновационную позицию, собственную авторскую систему деятельности, владеющих не-

сколькими профессиями, способными бесконфликтно их сочетать.  

В связи с этим требуются новые технологии развития будущего специалиста. Одной из них явля-

ется создание портфолио достижений будущего специалиста.  

В настоящее время портфолио рассматривается как:  

- современная эффективная форма оценивания уровня развития личности; 

- способ фиксирования, накопления, оценки и самооценки индивидуальных достижений; 

- способ профессионального развития личности; 

- способ выявления базовых профессиональных компетентностей педагогических работников  и 

оценки показателей уровня их квалификации; 
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- метод профессионального развития специалиста, бакалавра, магистра, аспиранта в высшей про-

фессиональной школе.  

Портфолио помогает решить ряд важных образовательных задач: 

- поддерживать и стимулировать учебную мотивацию студентов; 

- расширять возможности обучения и самообучения; 

- развивать навыки рефлексивной и оценочной (самооценочной) деятельности; 

- формировать умение учиться: ставить цели, планировать, организовывать; 

- содействовать индивидуализации (персонализации) образования; 

- поощрять активность и самостоятельность; 

- создавать возможности для успешной социализации (в том числе и профессиональной) лично-

сти и т.п. 

Существуют различные виды портфолио.  Кратко опишем некоторые из них. 

Портфолио достижений: представляет собой портфель документов: сертифицированных 

(документированных) индивидуальных образовательных достижений. 

Методическое портфолио: описание используемых методов и приѐмов профессиональной дея-

тельности с анализом их эффективности; анализ основных направлений учебной, профессиональной, 

творческой, исследовательской работы; наиболее удачные методические разработки, конспекты, проек-

ты; примеры творческих, проектных исследовательских работ самого автора портфолио, его учеников, 

руководителей и т.п.. 

Портфолио по дисциплине: собранные факты, отражающие понимание студентом материала дан-

ной дисциплины; материалы, отражающие размышления студента об уровне усвоения данной дисцип-

лины; материалы, отражающие творческие способности студента; материалы, отражающие развитие 

студента в ходе изучения отдельно взятой дисциплины. 

Портфолио работ: собрание (по разделам) творческих, реферативных, научно-исследовательских 

и пр. работ автора. 

Портфолио группы: класса, студенческой группы, методического объединения учителей, пред-

ставителей одной научной школы и т.п. Данный вид портфолио включает: фотографии и видеоролики 

основных знаменательных событий жизнедеятельности; перечень и примеры совместно выполненных 

наиболее удачных работ; документы, фиксирующие и подтверждающие наиболее значимые достиже-

ния в развитии группы; результаты диагностических методик; ожидания и поэтапный анализ. 

Портфолио могут быть выполнены в виде папки на бумажном носителе; в электронном виде; в 

виде художественного альбома и т.п. 

Видовое разнообразие портфолио определяется целями и задачами его ведения. 

Цели и задачи работы над портфолио: 

 - повышение качества непрерывного образования; 

- поддержание и поощрение высокой учебной мотивации обучающегося, его активности и само-

стоятельности; 

- систематическое вовлечение обучающихся в различные виды деятельности, включая учебную, 

внеучебную, научную, творческую, спортивную и т.п.; 

- развитие навыков оценочной деятельности обучающихся, формирование адекватной самооцен-

ки;  

- формирование у обучающихся умения учиться – ставить цели, планировать и организовывать 

собственную учебную деятельность; 

- сбор информации о динамике продвижения студента в учебной, научно-исследовательской, 

творческой, спортивной, общественно полезной деятельности; 

- профилизация обучения и создание индивидуальной образовательной траектории обучающего-

ся; 

- отслеживание, учѐт и оценивание индивидуальных достижений студентов, повышение образо-

вательной активности студентов, создание индивидуального образовательного рейтинга обучающихся;  

- создание ситуации успеха для каждого студента, профессионала; 

- содействие дальнейшей успешной социализации учащихся, студентов, профессионалов; 

- помощь в развитии карьеры будущего специалиста; 

- отражение профессионального пути, взглядов и планов будущего специалиста; 

- помощь в профессиональном развитии будущего специалиста  и т.п. 
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Указанные цели и задачи требуют детальной дифференциации при работе с той или иной катего-

рией студентов: будущих специалистов, бакалавров, магистров, аспирантов. 

Для реализации многовариативного профессионального развития будущего специалиста в ЕГУ 

им. И.А. Бунина сотрудниками Акме-центра разработаны учебно-методические рекомендации по вне-

дрению портфолио достижений студента, аспиранта (издание осуществляется при поддержке РГНФ, 

проект №11-16-48001а/Ц«Акмеологическое обеспечение компетентностной подготовки специалиста в 

инновационном вузе».) 

Основанием для разработки являются стандарты второго и третьего поколений, рабочие програм-

мы, профессиограммы по основной и дополнительным специальностям, стратегии, методы, средства, 

приемы  саморазвития, самосохранения, самопрезентации профессиональных возможностей в будущей 

профессиональной деятельности.  

Портфолио достижений рассматривается как образовательно-профессиональная технология раз-

вития обучающихся. Создание портфолио достижений – творческий процесс, позволяющий учитывать 

результаты, достигнутые студентом, аспирантом в разнообразных видах деятельности (учебной, науч-

ной, творческой, социальной) за время обучения в ЕГУ им. И.А. Бунина. 

Портфолио достижений – комплект документов, представляющий совокупность индивидуальных 

образовательных достижений студента, аспиранта. Создание портфолио достижений – творческий про-

цесс, позволяющий учитывать результаты, достигнутые студентом, аспирантом в разнообразных видах 

деятельности (учебной, научной, творческой, социальной, коммуникативной) за время обучения в ЕГУ 

им. И.А. Бунина. Функции по формированию портфолио достижений возлагаются на студента, аспи-

ранта. Консультативную функцию выполняют академические консультанты, преподаватели, методи-

сты, специалисты Акме-центра. 

Цель и задачи портфолио достижений: 

Основная цель формирования портфолио достижений  - анализ и представление значимых ре-

зультатов профессионального и личностного становления будущего специалиста, обеспечение монито-

ринга культурно-образовательного роста студента, аспиранта. Портфолио достижений позволяет нако-

пить и сохранить документальное подтверждение собственных достижений студента, аспиранта в про-

цессе его обучения в ЕГУ им.И.А. Бунина.  

Портфолио достижений является не только современной эффективной формой самооценивания 

результатов образовательной деятельности студента, аспиранта, но и способствует: 

-мотивации к образовательным достижениям; 

-обоснованной реализации самообразования для развития профессиональных и общекультурных 

компетентностей; 

-выработке умения объективно оценивать уровень своих профессиональных компетентностей, 

умения представить себя и результаты своего труда; 

- повышению конкурентоспособности будущего специалиста; 

- организованной системной диагностике профессионально-личностного развития;  

- реально представить свой образовательный уровень, увидеть резервы, определить направления 

профессионального самосовершенствования и саморазвития, выстроить свой образовательный мар-

шрут;  

- дальнейшему трудоустройству  выпускника. 

Для преподавателя портфолио достижений позволяет: 

- выступить в качестве эксперта в оценке достижений студента;  

- учитывать результаты, достигнутые студентом в разнообразных видах деятельности — учеб-

ной, воспитательной, творческой, самообразовательной; 

- наметить перспективные линии развития студента, аспиранта в соответствии с его достижения-

ми. 

Для работодателя портфолио достижений позволяет: 

составить представление о конкурентоспособности специалиста при отборе на вакантную долж-

ность; 

осуществлять индивидуальный подход; 

наметить перспективные линии развития специалиста. 

Портфолио достижений дополняет основные контрольно-оценочные средства знаний, принятые 

в ЕГУ им. И.А.Бунина, и позволяет учитывать не только уровень профессиональных компетентностей 

студента, аспиранта, но и уровень всесторонней самореализации студента в образовательной среде. 

Портфолио достижений создается в течение всего периода обучения в ЕГУ им.И.А. Бунина. Завершает-
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ся его формирование вместе с завершением обучения. Портфолио достижений в дальнейшем служит 

основой для составления резюме выпускника при поиске работы, при продолжении образования и 

др.  Портфолио достижений позволяет студенту, аспиранту профессионально подойти к оценке собст-

венных достижений, выстроить личностно-творческую траекторию успешности, что будет  являться 

важной составляющей рейтинга будущего специалиста на рынке труда. 

Структура портфолио будущих специалистов, бакалавров, магистров. 

Достижения до поступления в университет. 

Профессиограмма. 

Психолого-педагогическая диагностика и еѐ результаты. 

Достижения в результате освоения основной образовательной программы. 

Достижения в научно-исследовательской деятельности. 

Достижения в творческой, спортивной, общественно-полезной деятельности 

Достижения в системе дополнительного образования. 

Достижения в социальной деятельности. 

Результаты индивидуальных достижений.  

 Профессиональная «миссия» будущего специалиста. 

Структура портфолио достижений аспиранта. 

1. Автобиография. 

2. Достижения до поступления в аспирантуру. 

3. Личные качества (самоанализ). 

4. Достижения в результате освоения основной образовательной программы послевузовского 

профессионального образования. 

5. Достижения в научно-исследовательской деятельности. 

6. Достижения в общественной деятельности. 

7. Характеристика авторской системы деятельности. 

8. Результаты индивидуальных достижений.  

9. Характеристика научной школы. 

10. «Миссия» учѐного в современном социуме. 

Опишем основные рефлексивные этапы, которые можно использовать в преподавательской дея-

тельности с выходом на предложенные формы портфолио достижений студента.  

На первом занятии преподаватель отмечает компетенции из рабочей программы, которые долж-

ны быть освоены студентом в процессе овладения материалом, дается характеристика предполагаемым 

результатам изучения дисциплины, формируемым знаниям, умениям, навыкам, качествам личности. 

Преподавателем указываются цели освоения дисциплины, анализируются возможные мотивы 

освоения дисциплины (познавательные, коммуникативные, эмоциональные, саморазвития, достижения, 

внешние (поощрения, наказания), профессиональная потребность, функциональный интерес), делается 

акцент на полимотивированность. 

На занятиях применяется различного рода рефлексия достижений студента по портфолио дисци-

плины. Еѐ суть в фиксации успехов и трудностей, проявленных в практике. Ведь именно их следствием 

являются те первые промежуточные результаты, с которых начинается движение к достижению целей 

портфолио. Рефлексия строится вокруг выяснения так называемых точек опоры - уже имеющихся зна-

ний, умений, навыков, которые позволяют добиваться успехов в рамках портфолио и точек роста - де-

фицитов и трудностей, которые тормозят достижение запланированных результатов. 

Рефлексивное осмысление точек опоры и точек роста позволяет: 

- зафиксировать особенности движения в деятельности относительно ожидаемых результатов, а 

также значимые изменения, происходящие в самом субъекте деятельности; 

- через осознание полученной практики перевести еѐ в опыт, которым можно пользоваться в 

дальнейшем; 

- на основе полученного выше, делать выводы и своевременно корректировать последующую 

деятельность, делая еѐ более эффективной.  

Для организации рефлексии деятельности можно использовать такие формы и методы работы 

как: групповая и индивидуальная работа; обсуждения на семинарских занятиях; письменные работы 

(эссе, ответы на вопросы по методу неоконченных предложений, психологическое тестирование и т.п.). 

Критериями оценки портфолио по дисциплине могут быть наличие творчески оформленной об-



235 

ложки, отражающей личность и интересы студента; аккуратность/тщательность выполнения; структура 

материала; творческое оформление материалов; факты, отражающие понимание студентом материала; 

материалы, отражающие размышления студента о своѐм познании; материалы, отражающие творческие 

способности студента; материалы, отражающие развитие студента. 

Преподавателем комментируются значимые достижения по дисциплине – это может быть заин-

тересовавшая тема, успешно выполненный доклад, реферат, методическая разработка, проект, успешно 

реализованная роль в деловой игре, компьютерная разработка, решение поставленной проблемы препо-

давателем, участие в коллоквиуме, успешно выполненная контрольная работа, удачно прошедшее собе-

седование, тестирование (письменное, компьютерное), типовой расчет, индивидуальное домашнее зада-

ние, выполненная расчетно-графическая работа, внеаудиторное чтение, эссе, защита лабораторной ра-

боты, научно-исследовательская работа. Обсуждается, какую из форм можно вложить в материализо-

ванном виде в портфолио достижений. 

В индивидуальной, групповой формах работы преподавателем отмечаются личностные качества 

студента, способствующие и препятствующие освоению дисциплины. 

В рамках освоения дисциплины анализируется характер успехов и неудач, предлагаются способы 

преодоления неудач. Описываются действия, направленные на достиже-ние, на успех, на изменение 

трудной ситуации. Это может быть приложение усилия и затрата энергии; высокий уровень управления 

собой, поиск информации, интенсивные разду-мья, вовлечение в совместные действия других людей, 

приспособление к социальным нормам, общественным установкам, правилам дело-вых отношений и 

т.д. 

На заключительном этапе при выходе на портфолио достижений предлагается преподавателю 

оценить деятельность студента по пятибалльной системе с возможными комментариями критериев вы-

ставления оценки. 

Итак, учебно-методические рекомендации по созданию портфолио достижений содержат учебно-

методический комплекс документов, методические рекомендации для обучающихся и для обучаемых, 

выступающих в роли экспертов. Учебно-методические рекомендации по созданию портфолио достиже-

ний печатного и электронного видов для бакалавров, магистров, специалистов, аспирантов содержат 

основные ориентиры в определении основных достижений и форм заполнения самого портфолио дос-

тижений. На ряду с этим, даны методические рекомендации по использованию в портфолио достиже-

ний профессиограмм по основным специальностям и профессиям ФДПП, методические рекомендации 

по использованию диагностических методик в портфолио достижений студентов, аспирантов и методи-

ческие рекомендации по созданию различных видов портфолио по учебным дисциплинам. 

 

Представление о педагогической оценке у детей старшего дошкольного возраста и зависи-

мость этих представлений от значимых взрослых. 

Первухина Е.С., Муниципальный центр лечебной 

 педагогики и дифференцированного обучения, г. Челябинск 

В настоящее время педагогическая система в России переходит на новые образовательные стан-

дарты. Выдвигаются новые требования ко всем образовательным условиям современной школы. Фор-

мулируются новые подходы к формированию нового поколения учащихся. 

Первый класс школы - один из наиболее существенных критических периодов в жизни детей. 

Поступление в школу  для многих из них – эмоционально-стрессовая ситуация, так как происходит  

изменение привычного образа жизни, что предъявляет повышенные требования к психике ребенка. Все 

это требует активного приспособления к новой организации. Кроме того, первоклассник должен выпол-

нять общественно оцениваемую деятельность. Оценка представляет собой фактор непосредственного 

руководства учением учащихся. Стремление заслужить высокую оценку является действенным соци-

альным мотивом. Оценочное суждение, высказанное в виде  одобрения или порицания, побуждает уче-

ников к учебной деятельности. Особенно это относится к одобрению, фиксирующему ситуацию успеха 

в деятельности школьника, получающего уверенность в своих силах, стремление получить новое одоб-

рение.  

Но оценочные суждения часто бывают необъективными, что приводит к возникновению реактив-

ных состояний у учащихся. Отношения в системе «педагог-учащийся» и расхождение представлений 

ребенка о педагогической оценке и ситуации оценивания также влияют на состояние  ребенка 

(реактивное в том числе). Деятельность оценивания является составной частью педагогических, воспи-

тательных отношений в системе «педагог-учащийся».  

Сама категория «отношение» имеет следующий состав: познавательное отношение, собственно 

оценочное отношение, практическое отношение. Сначала педагог познает, что знает и умеет учащийся, 

сравнивает познанное с эталоном, пользуясь требованиями  учебной программы или стандарта 
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(познавательное отношение). Затем, собственно оценивает (оценочное отношение), и наконец, реализу-

ет практическое отношение – ставит отметку, руководствуясь критериями оценки.  Это один из показа-

телей отношений. 

Нас заинтересовала проблема формирования представлений дошкольников о педагогической 

оценке. У детей старшего дошкольного возраста, на своем уровне, уже сложились представления о шко-

ле, учебной деятельности, о педагоге и оценке. Эти представления, на наш взгляд, ребенок перенимает 

у значимых взрослых, и в первую очередь у родителей, так как для дошкольников наибольшую значи-

мость имеет первый круг общения – семья. Часть информации о школе, и не менее значимую для детей, 

получают дошкольники от педагогов детских садов и развивающих центров. При поступлении в школу 

у ребенка, как и у любого человека, впервые приступающего к определенной деятельности, начинают 

работать адаптационные механизмы. И если ситуация оценивания, в которой ребенок оказывается в 

процессе обучения, не совпадает с системой представлений ребенка об оценке происходит непонимание 

и, как следствие, стрессовая ситуация. В результате происходит либо перестройка в уже сложившихся 

отношений, и ребенок успешно адаптируется к новым условиям, либо система остается прежней, что 

может привести к формированию низкой самооценки, низкого уровня притязаний, снижению учебной 

мотивации и даже к дезадаптации первоклассника. 

Таким образом, мы можем предполагать, что изучение представлений о педагогической оценке у 

дошкольников поможет выявлять возможные проблемные зоны и при обучении в первом классе опти-

мизировать процесс адаптации. 

Для изучения некоторых аспектов формирования представлений о педагогической оценке у де-

тей старшего дошкольного возраста и значимых для них взрослых было проведено исследование. В нем 

приняло участие 80 человек из 27 семей и 16 воспитателей детских садов. 

Теоретико-методологической основой исследования послужила теория социальных представле-

ний С. Московичи. Для С. Московичи ключевой предпосылкой при определении представления являет-

ся соотнесение к числу форм и способов обыденного познания деятельности, которое в оппозиции к 

научному мышлению принято называть  познанием здравого смысла. Социальное представление – спо-

соб интерпретации и осмысления повседневной реальности, определенная форма социального позна-

ния, предполагающую когнитивную активность индивидов и групп. Социальный субъект активен в по-

знавательной деятельности, посредством представлений он воссоздает и как бы заново созидает объек-

ты, людей, события. Представление не является  простым слепком окружающего мира, это продукт и 

процесс активного социально-психологического воссоздания реальности. 

В педагогической психологии экспериментальное изучение оценки имеет наибольшую историю 

среди всех психологических дисциплин. Еще в 30-х годах XXвека Б.Г. Ананьевым и его сотрудниками 

был выполнен цикл исследований по «психологии педагогической оценки». В течение всего XX века 

проводились разнообразные исследования свойств педагогической оценки, факторов, влияющих на нее 

и влияние  оценки в учебном процессе на личность ученика. Несмотря на это, до сих пор у исследовате-

лей нет единой точки зрения на то, что же понимать под педагогической оценкой. Мы возьмем за осно-

ву следующее определение: «Педагогическая оценка – это заключение о качествах личности ученика, 

его поведении, о характере его учебной деятельности Оценка делается на основании соотнесения ре-

зультатов  диагноза с некоторыми устоявшимися нормами» (Б.Г. Ананьев, 1936) 

В данном исследовании наряду с другими методиками, использовался методы наблюдения и фо-

кус-группового интервью именно для изучения представлений о педагогической оценке у родителей, 

воспитателей и дошкольников. Результаты видеонаблюдения и фокус-групповых интервью обрабатыва-

лись при помощи контент-анализа. Контент-анализ дает возможность выявить отдельные психологиче-

ские характеристики, а его особенность в том, что он изучает документы, материал в  их социальном 

контексте. 

По итогам интервью были выделены следующие категории: умственное развитие, отношение к 

учебе, нравственно-поведенческие  характеристики, физические качества (внешность). Данные катего-

рии являются отдельными смысловыми единицами и содержат элементы, касающиеся объектов педаго-

гической оценки. 

Результаты фокус-групповых интервью показал, что понятия «педагогическая  оценка» и 

«отметка» участниками исследования почти не дифференцируются. И под педагогической оценкой и  

под отметкой понимается оценка знаний (балл за знания), результат обучения, оценка за ответ. Воспи-

татели детских садов отметили лишь формальный характер отметки («отметка – цифровое выражение 

оценки»), а родители и дети между этими понятиями не видят разницы. 

Был получен достаточно узкий спектр ассоциаций. В них отражены лишь формальные характе-

ристики процесса обучения (учитель, ученик, урок, оценка, выставленная педагогом). Важным, на наш 

взгляд, является то, что на словосочетание «педагогическая оценка» возникает ассоциация «отношение 
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между учеником и учителем». Вероятно, это вызвано тем, отношение, которое складывается между  

учителем и учеником, является одним из оснований для оценки.  

У воспитателей и родителей примерно одинаковый набор полученных ассоциаций на тему  

«Цвет». Взрослые выбирали более спокойные, нейтральные цвета в отличие от детей. Дети выбирали 

преимущественно красный цвет, что свидетельствует об эмоциональной значимости для них оценок. 

Красный цвет в представлении детей, как показано в исследовании В.Н. Ворсобина и В.Н. Жидкина, 

связан с радостью. Это можно объяснить тем, что у детей формируется в целом положительное отноше-

ние к школе, и у них нет еще опыта необъективного оценивания и получения плохих отметок. 

На тему «Страна» у взрослых были получены различия в ассоциациях. На понятие «оценка» на-

зывалась Россия, а на понятие «отметка» - западные страны (в основном США). Скорее всего, это связа-

но с тем, что в нашей стране привычнее всего  все объединять  под одним понятием  «оценка», не выде-

ляя  других категорий и понятий. При этом какие-либо новшества и незнакомые понятия приписыва-

лись западным системам и воспринимались как чужие. Это подтверждается «боязнью странного», по-

стулируемой  в концепции социальных представлений. 

В результате анализа качественного состава представлений о педагогической оценке у группы 

воспитателей удалось выделить следующие категории, подвергаемые оценке со стороны педагогов:  

умственное развитие (сообразительный, умный, схватывает на лету, способный, любознатель-

ный, активный развит не по годами т.п.) – 49,23%; 

поведение (послушный, организованный, дисциплинированный, тихий и т.п.) – 21,18%; 

внешность (рост, вес, приятная внешность, притягивает к себе и т.п.) – 16,09%; 

отношение к учебе (слушает открыв рот, выполняет домашние задания, увлечен предметом, от-

ветственный и т.п.) – 13,5%. 

 В целом можно сказать, что у воспитателей отражены представления не об оценке, а о некото-

ром идеальном ребенке, с которым не возникали трудности в процессе обучения и которым можно 

управлять. 

В группе родителей были выделены три категории: 

умственное развитие (умный, сообразительный, любознательный, умеет рассуждать) – 60,5%; 

отношение к учебе (выполнение домашнего задания, посещение занятий, активность в процессе 

обучения и т.п.) – 27,3%; 

поведение (дисциплинированность, послушность, организованность, самодисциплина)- 12,2%. 

Большую значимость родители придают понятиям «умственное развитие» и «отношение к уче-

бе», и в меньшей степени поведению ребенка. Характеристики, относимые к категории «внешность» у 

родителей не указываются, но выделяются воспитателями. Можно сделать вывод, что для воспитателей 

одним из значимых параметров оценки является внешность (внешний вид ребенка), под действием ко-

торого формируется впечатление о ребенке в целом и последующее отношение к нему со стороны педа-

гога.  

Таким образом, по мнению взрослого окружения, оценке подвергаются в первую очередь знания 

и поведение ребенка, затем внешность и отношение к учебе в целом и каждому отдельному предмету. 

Но, это противоречит данным наблюдения. Содержательный  анализ характеристик, даваемых ребенку 

взрослыми, показал, что в диапазоне оценок лидируют оценки, относящиеся к личности ребенка. У де-

тей же преобладают оценки, относимые к категории физических и нравственных качеств личности. По-

следние полностью отсутствуют как у родителей, так и у педагогов детского сада. Не используются ими 

и качества, характеризующие умственное развитие и способности, интересы  детей, хотя на них делался 

основной упор в интервью  

 Данные полученные в группе детей, сравнивались с данными воспитателей и родителей. Все 

три группы респондентов в качестве основных характеристик, из которых складывается педагогическая 

оценка, выделяют «умственное развитие», «поведение» и «отношение к учебе». Но процент встречае-

мости  этих качеств различен. Процент выборов данных категорий в группе детей близок проценту вы-

боров таких же категорий в группе родителей. 

 Характеристики, относимые к категории «внешность» не указываются родителями, но выделя-

ются воспитателями и детьми. Значит, для воспитателей и для детей одним из значимых параметров 

является  внешность (внешний вид) ребенка,  под действием которого формируется впечатление общее 

о ребенке в целом и последующее отношение к нему со стороны педагога. Кроме того, процессы срав-

нения, оценивания в группе детей возникают при восприятии детьми друг друга. Чтобы оценить друго-

го ребенка, надо его воспринять, увидеть, и квалифицировать проявления его различных качеств с точ-

ки зрения уже существующих в этом возрасте оценочных эталонов и ценностных ориентаций группы 

детского сада. Формируется своя особая система отношений, в которой отражаются особенности вос-
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приятия детьми друг друга и их ценностные ориентации, куда входят представления о нормативном 

поведении среди сверстников. Эти ценности формируются под влиянием окружающих значимых взрос-

лых и сверстников. 

Анализ представлений  детей о педагогической оценке показал, что дети так же как и взрослые 

не дифференцируют  понятия «педагогическая оценка» и «отметка». Но для детей оценка имеет боль-

шую эмоциональную значимость и ассоциируется с радостью. По мнению дошкольников, оценке со 

стороны педагога подвергаются внешность, умственное развитие, поведение и отношение к учебе. Кро-

ме того, в ходе наблюдения было выявлено, что дети выделяют такие нравственные качества как добро-

та, вежливость, отзывчивость трудолюбие.  По своему содержанию представления детей о педагогиче-

ской оценке  в большей степени схожи с представлениями своих родителей.  

Таким образом, формирование представлений о педагогической оценке происходит под действи-

ем механизма преемственности. Опыт общения ребенка с взрослым  является тем объективным услови-

ем, вне которого процесс формирования детского сознания невозможен или сильно затруднен. Под 

влиянием взрослого у ребенка формируются представления о мире, о себе, складывается тот или иной  

тип самооценки. Роль взрослого в развитии детского самосознания заключается в следующем: сообще-

ние ребенку сведений о его индивидуальных личностных особенностях; оценка его деятельности и по-

ведения; формирование ценностей, социальных мотивов, с помощью которых ребенок будет оценивать  

сам себя. Именно в семье ребенок получает большую часть информации о школе, о процессе обучения 

и формирует отношение к образованию. Эмоциональный аспект оценочной системы первоклассника 

зачастую зависит от положительного или отрицательного отношения к школьному обучению родите-

лей, братьев или сестер, а также педагогов детского сада 

По полученным данным можно сказать, что информация о «педагогической оценке» представле-

на не полностью. Не дифференцируется  понятия «оценка», «отметка». И то, и другое чаще всего пони-

мается как оценка знаний, уровня успеваемости. На самом деле педагогическая оценка – это заключе-

ние о качествах личности ученика, его поведении, характере его учебной деятельности, которое может 

быть дано в форме развернутых вербальных суждений. Отметка же является результатом процесса оце-

нивания и является показателем успешности учебной деятельности, выраженной в баллах. 

В целом результаты исследования свидетельствуют о низкой психолого-педагогической компе-

тентности значимого для развития ребенка социального окружения – родителей и воспитателей дошко-

льных учреждений. 

 

Современное состояние информационной среды и объективность оценки знаний 

подростков  

Плохих О.В.,  

муниципальное общеобразовательное учреждение  

«Средняя общеобразовательная  

школа с углубленным изучением отдельных предметов № 28», г. Курск  

В настоящее время среднее образование переходит на стандарты второго поколения, где одним 

из основополагающих результатов образования является формирование компетентностей  обучающих-

ся, в их число входит и информационная компетентность. 

В последние годы в городах со средним уровнем жизни, небольшим населением возникла сле-

дующая проблема: подростки в связи с развитием повышенного уровня информированности попадают 

в двусмысленную ситуацию. С одной стороны, наличие активных форм поиска информации – обраще-

ние к интернету  - позволяет школьникам расширить свой кругозор; с другой стороны, простота и дос-

тупность именно такой информации не способствует еѐ анализу, и, как следствие, она не преобразуется 

в знания.  Возникает неприятие школьниками необходимости прикладывать усилия для получения зна-

ний. Складывается парадоксальная ситуация: информации стало больше, а знания у школьников не 

улучшились.  

Опрос  учащихся 9 классов  средней школы (городской), проведѐнный в 2011 году, подтвердил 

наличие вышеуказанной проблемы и позволил выявить еѐ причины. 

В опросе участвовали 79 учащихся в возрасте 14-15 лет. Им было предложено 5 вопросов, отно-

сящихся к поиску информации, необходимой для учебной деятельности (подготовки доклада или до-

полнительного сообщения по предмету).  

1. К вопросу «какой бы Вы выбрали источник информации, если бы Вам предложили написать 

доклад?» были следующие варианты ответа: учебники, библиотека школьная, библиотека другая, до-

машняя библиотека, интернет, СМИ (журналы, газеты, телевидение).  

На первое место 64 учащихся (81%) поставили интернет. При этом 26 из них (40% от выбравших 
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интернет) указали интернет как единственно приемлемый источник информации. 5 учащихся постави-

ли на первое место книги из школьной библиотеки, 6 – выбрали учебники, 1 – домашнюю библиотеку, 

3 – иную библиотеку (например, у соседей и прочее). 

Такое большое количество учащихся, обращающихся к интернету за информацией, можно расце-

нивать положительно.  Розин В.М. в одной из своих работ определяет, что интернет является «…

образцом одной из  новых реальностей и форм жизни» [2, с.51]. Автор обращает внимание на его поло-

жительную роль в построении индивидуальной траектории обучения. 

2.Ответы на вопрос «сколько источников информации Вам будет достаточно для подготовки док-

лада или сообщения?» показали, что для подростков является очень важным умение работать с несколь-

кими источниками информации. Большинство учащихся 9 классов рассматривают несколько источни-

ков информации для выполнения дополнительного задания по предмету. Только 12 учащихся (15%) 

используют 1 источник информации для подготовки сообщения или доклада по предмету. Два источни-

ка информации используют 43 подростка (54%), 3 и более источников информации используют 24 уча-

щихся (30%).  

3. На вопрос «важной ли для Вас является достоверность полученной информации?» подавляю-

щее большинство ответило утвердительно: 70 учащихся (89%). 

Принципиально важным для развития информационной компетентности является способ оформ-

ления и представления доклада.  Надо отметить, что к 9 классу учащиеся имеют уже достаточно бога-

тый опыт работы над дополнительными сообщениями, докладами. Результаты опроса показали следую-

щее: 

4. К вопросу «каким способом Вы будете оформлять доклад?» были предложены следующие ва-

рианты ответа: 

- скопируете текст, если это возможно – выбрали  41 учащийся (52%),  

- напишете текст доклада самостоятельно, используя необходимую информацию из нескольких 

источников – выбрали 36 учащихся (45,5%),   

- напишете текст доклада самостоятельно, используя информацию только из одного источника – 

выбрали 2 учащихся (2,5%).  

5. Далее учащимся предлагалось выбрать способ представления доклада: они читают его – вы-

брало 41 учащийся (52%) или пересказывают текст самостоятельно – выбрало 38 учащихся (48%). 

Стоит отметить, что грамотный учитель, ответственно относящийся к своему предмету, обяза-

тельно продумает систему обсуждения доклада после его пересказа или прочтения, что естественно 

повысит их информационную компетентность.  

Дополнительный опрос показал, что учащиеся в 9 классе не понимают разницу между информа-

цией и знаниями. Приоритет они отдают информации, обосновывая это тем, что легко получить любую 

информацию, зайдя в интернет. Получается, что простое воспроизведение информации принимается 

ими за знания.  

Глубинная суть этой проблемы описана в книге «Стратегическая психология глобализации: Пси-

хология человеческого капитала». Еѐ авторы  справедливо назвали проблему приоритета информации 

над разумом:  «Информация — эквивалент разума совершенно такой же, как эквивалент труда — день-

ги, как принято считать. Культ разума стал подменяться культом информации после изобретения книго-

печатания, средств связи, а потом и появления ее компьютерной обработки. Предательство заветов соз-

дателя и ныне актуальной системы образования Я. А. Коменского: «познавать и исследовать самые ве-

щи, а не чужие только наблюдения и свидетельства о вещах» — привело к возвышению эквивалента 

разума — информации в ее техническом понимании и интерпретации ее в СМИ» [1, с. 29]. 

Практическим подтверждением анализируемой проблемы  может служить пример сдачи экзаме-

нов в 2011 году в форме независимого оценивания.  Злую шутку сыграло развитие информационных 

связей, в частности социальных сетей, в момент сдачи ГИА и ЕГЭ. Ответы на экзаменационные вопро-

сы были известны  заранее и находились на сайте одной из социальных сетей. Не вдаваясь в подробно-

сти этической стороны, рассмотрим вопрос об объективности оценки знаний. С одной стороны, хорошо 

успевающие учащиеся, решают задания самостоятельно, с другой стороны, слабые ученики, зайдя на 

сайт, тоже могут выполнить работы на «отлично». К сожалению, это дискредитирует саму процедуру 

экзамена, вызывает недовольство хорошо успевающих учеников и делает шаг назад в необходимости 

получения знаний. Более важным для учащихся становятся возможности и умения использования ин-

тернета. Возникает резонный вопрос: «Зачем учиться, если можно списать?» 

  Что же можно предпринять для формирования полноценной информационной компетент-

ности подростков? Целесообразно подумать о психологическом сопровождении учащихся подростково-

го возраста и предложить им средства, позволяющие задуматься над следующими вопросами: 
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о различиях между информацией и знаниями; 

о приоритетности знаний перед информацией (с точки зрения образования); 

о способах разумного сокращения информации; для этого необходимо разрабатывать систему в 

образовании, позволяющую с раннего возраста выработать у школьников правильное отношение к ин-

формационным потокам; 

о понятии «информационный мусор», умении его определять; 

об умении обрабатывать несколько источников информации, определять достоверность еѐ, рас-

сматривать различные точки зрения и определять единственно верную или допустимые версии. 

 Нация может потерять интеллектуально развитое молодое поколение, которое без интернета не 

сможет ничего в прямом смысле этого слова. 

Хотелось  бы закончить статью словами М.Ломоносова: 

О, ваши дни благословенны! 
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Самоэффективность как важный компонент успешной адаптации подростка к трудной 

жизненной ситуации 

Погорелов А.А.,  

Россия, Ростов-на-Дону, Южный федеральный университет 

Проблема успешной адаптации подростков к трудным жизненным ситуациям в  образовательном 

пространстве в последнее десятилетие приобрела особое значение. В рамках ситуационного подхода 

изучением данного феномена занимались многие специалисты  (Д. Мак-Клелланд, Дж. Аткинсон, Дж. 

Роттер, А. Бандура, Л.Ф. Бурлачук, Е.Ю. Коржова, Н.В. Гришина, Н.Г. Осицкая, А.В. Либина и др).  

Ситуация в рамках данного подхода рассматривается  как субъективный, воспринимаемый человеком 

феномен, и исследуется включенность в изучаемое событие самого участника этого события. Конкрет-

ная жизненная ситуация выступает в качестве фрагмента жизненного пути (А. Адлер, 1927; Б.Г. Анань-

ев, 1968, 1977; С.Л. Рубинштейн, 1946, 1957, 1973, 1997; А.А. Кроник, 1994; Э. Эриксон, 1998).  

В психологической практике образовательного пространства вычленение из жизненного опыта 

подростка конкретных трудных жизненных ситуаций является ключевым моментом их психологиче-

ского анализа. Кроме того, разрешение сложных психологических проблем, возникающих у подростков 

возможно лишь при оценке этих феноменов в конкретной ситуации. Трудная (сложная) жизненная си-

туация рассматривается в качестве обусловленного внутренними и внешними факторами фрагмента 

действительности, на субъективном уровне воспринимаемого в качестве психологического затруднения 

[3]. Трудная жизненная ситуация, таким образом, имеет более высокий уровень обобщение по сравне-

нию с такими понятиями, как стрессовая, экстремальная, фрустрирующая, критическая ситуации, по-

скольку любая из перечисленных выше ситуаций на субъективном уровне вызывает у человека ощуще-

ние разного уровня затруднения. Эти ситуации ограничивают активность подростка, предъявляя к нему  

требования, зачастую превышающие его способности, моральные и материальные ресурсы. 

Убеждение подростка, что через владение контролем можно повлиять на последствия событий в 

собственной жизни является важным фактором удачной адаптации к образовательному пространству 

[1, 4, 5]. В частности, А. Бандура отмечает, что через владение контролем можно повлиять на успеш-

ность деятельности. Соответственно, вера в контроль является концептуально и эмпирически связана с 

настойчивостью и успешностью в адаптации к стрессу, в развитии способностей по преодолению стрес-

са. 

Впервые понятие самоэффективность (self-efficacy) как конструкт ожидания, влияющий на функ-

ционирование и мотивацию личности, был представлен в работах А. Бандуры (Bandura, 1977; Бандура, 

2000). Развиваемая им теория социального научения требовала введения нового понятия, соответствую-

щего новой тенденции психологических исследований, главная роль в которых теперь уделялась когни-

тивным процессам.  Таким понятием в теории социального научения сначала оказывается «ожидание 

эффективности» (efficacy expectation, Бандура, 2000), а затем  и «самоэффективность» (Bandura, 1977). 

Исследования самоэффективности выявили существенные взаимосвязи между самоэффективностью и 

мотивационными процессами (Zimmerman, 2000), эмоциональным возбуждением (Bandura et al., 1988), 

а также психологическим благополучием.  Специалистами было установлено, что самоэффективность 
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влияет на постановку цели, на выбор уровня сложности задачи (Bandura A., Schunk D., 1981; Pintrich, P. 

& Schunk, D., 1996); на настойчивость выполнения поставленной задачи (Notaa L., Soresia S., Zimmer-

man B., 2004; Usher E., Pajares F., 2006) на эмоциональные реакции человека.  

В отечественной психологии понятие «самоэффективность» прочно вошло в употребление в пси-

хологической науке.  В психологии мотивации изучением самоэффективности занимается Гордеева 

Т.О. (Гордеева, 2002, 2006). Самоэффектиность в рамках проблемы уверенности в себе рассматривали 

Ромек В.Г. (Ромек, 1997), Головина Е.В. (Головина, 2006). Проведен ряд исследований с целью выявле-

ния взаимосвязи между копинг-стратегиями и самоэффективностью (Шепелева Е.А., 2008). 

Роли самоэффективности в процессе совладания со стрессовыми ситуациями было посвящено 

много работ в зарубежных психологических исследованиях, данное направление исследований является 

актуальным и в настоящее время. Р. Лазарус и С. Фолкман (Lazarus, R., Folkman, S., 1984) рассматрива-

ют самоэффективность как важный личностный фактор оценки стрессовой ситуации. В теории когни-

тивной оценки самоэффективность является частью вторичной оценки, она влияет на процессы совла-

дания и эмоциональное состояние человека. Согласно Е. Фрайденберг (Frydenberg, 1997) убеждение в 

собственной эффективности помогают человеку организовать и использовать собственные ресурсы в 

стрессовых ситуациях. 

Вера в контроль, как фактор успешной адаптации подростков к трудным жизненным ситуациям в  

образовательном пространстве, способствует развитию позитивной адаптации к стрессорам. Подростки 

находятся на той точке своего развития, когда сложность их совладающих механизмов разветвляется и 

приобретает новую степень глубины и чем большая степень внутренних ресурсов и убеждений самоэф-

фективности доступны подростку, тем более адекватным и разнообразным будут их совладающие меха-

низмы. Различные компоненты саморегуляции и самоэффективности взаимосвязаны. Способность ре-

гулировать свои эмоции, чувство контроля и чувство самоэффективности являются важными компонен-

тами успешной адаптации подростка к трудной жизненной ситуации. 

В результате эмпирических исследований нами было обнаружено, что у испытуемых с высоким 

уровнем самоэффективности наблюдаются высокие показатели по факторам психологического благо-

получия и эмоционального интеллекта. Испытуемые, убежденные в собственной эффективности, стре-

мятся к личностному росту, обладают способностью управлять ситуацией. Они обладают способностью 

различать и интерпретировать собственное настроение, управлять собственными эмоциями, находить 

общий язык с другими людьми.  

Было обнаружено также, что в выделенной группе испытуемых с высоким уровнем самоэффек-

тивности преобладают копинг-стратегии «ассертивные действия» и «вступление в социальный кон-

такт». Таким образом, при столкновении с трудностями они склонны к ответственному и независимому 

поведению, а также стремятся решать проблемы совместно с другими людьми. 
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Гештальт-подход как эффективное средство консультирования студентов ВУЗа 

Погребная О.С., Ставропольский государственный  

педагогический институт, г. Ставрополь 

Практика психологического консультирования в вузе имеет дело с двумя видами проблем, возни-

кающих у студента:  

- первые можно обозначить как текущие проблемы, т.е. порожденные отражением в сознании 

субъекта текущей ситуации его развития, затруднения в самоопределении, развитии, существовании, 

нарушающие систему отношений, самоотношения, самооценку, деятельность, поведение, влекущие 

изменение личностных особенностей и психического состояния; 
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- вторые проблемы глубинные, или истинные, т.е. такие особенности личности и сознания, кото-

рые вызывают неадекватное отражение действительности и определяют неспособность субъекта изме-

нять объективную ситуацию и себя, адаптироваться, достигать цели. 

Консультирование в рамках психологической службы вуза далеко не всегда имеет дело с глубин-

ными проблемами студента как предметами психологического воздействия, но должно происходить 

при максимально полном их выявлении и учете, поскольку проблемы личности во многом задают век-

тор развития личности. Психологическая служба «сопровождает» учебный процесс и поэтому сталкива-

ется, прежде всего, с проблемами студентов, непосредственно связанными с текущей ситуацией их лич-

ностного развития и деятельности. 

Анализ содержания и качества текущих проблем, с которыми студенты обращаются в психологи-

ческую службу, позволяет не только корректировать направление других видов психологического со-

провождения учебного процесса, но и изучать некоторые феномены личностного развития студентов 

[2].  

Спецификой работы психологической службы педагогического вуза является учет семи основ-

ных показателей психического состояния студентов:  внутренний конфликт, конфликт субличностей в 

человеке; мотивация (условная выгода); эффект внушения другим лицом; элементы органической речи; 

идентификация; самонаказание; болезненный, травматический опыт прошлого, как правило, это психи-

ческие травмы раннего периода детства [5]. 

При осуществлении консультирования мы подразделяем студентов на пять групп [6]: 

1. Студенты циклотимного склада – оптимистичны, доброжелательны, легко вступают в контакт 

и верят в хорошую перспективу своего личностного и профессионального развития. 

2. Студенты эпитимного склада – угрюмы, раздражительны до злобности, с прямолинейными, 

лишенными сомнений  суждениями; они требуют четкой формулировки проблемы, перспективы ее раз-

решения.  

3. Студенты ювенильного склада – возбудимы, очень внушаемы, склонны бурно и многословно 

преувеличивать свои переживания.  

4. Студенты астенического склада – застенчивые, робкие, обидчивые и честолюбивые, с вегета-

тивной неустойчивостью, они легко краснеют, не любят быть в центре внимания. 

5. Студенты психоастеничсекого склада – мрачные, неловкие, во всем сомневаются, видят только 

плохие перспективы, «весь мир в черных красках». Склонны преувеличивать опасность, бояться всего 

неизвестного, их переживания тягостны, эмоционально и мысленно насыщены. 

В работе с такими группами студентов можно использовать все известные психотерапевтические 

подходы. Однако, на наш взгляд, наиболее эффективным является гештальт-подход. 

Гештальт-подход традиционно рассматривается как один из эффективных методов в работе с широким 

спектром интрапсихичсеких и межличностных конфликтов. Благодаря целостному взгляду на человека, предпола-

гающему единство его психологического, биологического и социального существования, его парадигм оказывает-

ся весьма продуктивным для понимания и терапии психосоматических расстройств. 

Целью работы психологической службы в рамках данного направления является снятие блокировки и сти-

мулирование процесса развития студента, реализация его возможностей и устремлений за счет создания внутреннего 

источника опоры и оптимизации процессов саморегуляции [2]. 

Основным принципом в процессе работы является убеждение, что способность человека к саморегуля-

ции ничем не может быть адекватно заменена. Поэтому особое внимание уделяется развитию готовности прини-

мать решения и делать выбор. Ключевым аспектом данного процесса является осознание и переживание контакта с 

самим с собой и окружением. Внимание и активность психолога концентрируется на том, чтобы помочь студенту в рас-

ширении и обогащении осознания и способности переживания своего контакта с окружающим и внутренним 

миром. Много внимания уделяется повышению осознавания различных установок и способов поведения и мыш-

ления, которые закрепились в прошлом. Также важно раскрытие их значений и функций в настоящее время. 

В основе всех проблем лежит ограничение способности человека к поддержанию оптимального равновесия со 

средой, нарушение процесса саморегуляции организма. В процессе работы нами делается акцент на пяти наиболее 

часто встречающихся форм нарушения взаимодействии между человеком и его окружением, при которых энергия, 

необходимая для удовлетворения потребностей и для развития, оказывается рассеянной или ошибочно направленной 

[4]:  

- интроекция. При интроекции человек усваивает чувства, взгляды, убеждения, оценки, нормы, 

образцы поведения других людей, которые, однако, вступая в противоречие с собственным опытом, не 

ассимилируются его личностью.  

- проекция - это прямая противоположность интроекции, причем, как правило, эти два механизма 

дополняют друг друга. При проекции человек отвергает присущие ему качества, поскольку они не соот-
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ветствуют его «Я-концепции». Образующиеся в результате проекции «дыры» заполняются интроекта-

ми. 

- ретрофлексия - «поворот на себя» - наблюдается в тех случаях, когда какие-либо потребности не 

могут быть удовлетворены из-за их блокирования социальной средой, и тогда энергия, предназначенная 

для манипулирования во внешней среде, направляется на самого себя.  

- дефлексия - это уклонение от реального контакта. Человек, для которого характерна дефлексия, 

избегает непосредственного контакта с другими людьми, проблемами и ситуациями.  

- слияние. Выражается в стирании границ между «Я» и окружением. Такие люди с трудом отлича-

ют свои мысли, чувства или желания от чужих.  

Описанные варианты нарушений процесса саморегуляции представляют собой невротические 

защитные механизмы, прибегая к которым человек отказывается от своего подлинного «Я». В результа-

те действия перечисленных механизмов нарушается целостность личности, которая оказывается фраг-

ментированной, разделенной на отдельные части. Такими фрагментами, или частями, чаще выступают 

дихотомии: мужское - женское, активное - пассивное, зависимость - отчужденность, рациональность - 

эмоциональность, эгоистичность – бескорыстие.  

В процессе консультирования на пути к раскрытию своей истинной индивидуальности студент 

проходит через пять уровней, которые Ф. Перлз называет уровнями невроза [7]. 

Первый уровень - уровень фальшивых отношений, уровень игр и ролей. Невротическая личность 

отказывается от реализации своего «Я». Такой студент живет согласно ожиданиям других людей. В 

результате собственные цели и потребности человека оказываются неудовлетворенными, он испытыва-

ет фрустрацию, разочарование и бессмысленность своего существования.  

Второй уровень - фобический, связан с осознанием фальшивого поведения и манипуляций. Но 

когда студент представляет себе, какие последствия могут возникнуть, если он начнет вести себя ис-

кренно, его охватывает чувство страха. Он боится быть тем, кем является, боится, что общество под-

вергнет его репрессиям. 

Третий уровень - тупик. Характеризуется тем, что студент не знает, что делать, куда двигаться. 

Он переживает утрату поддержки извне, но еще не готов или не хочет использовать свои собственные 

ресурсы, обрести внутреннюю точку опоры. В результате придерживается статус-кво, боясь пройти 

через тупик. 

Четвертый уровень - имплозия. Это состояние внутреннего смятения, отчаяния, отвращения к 

самому себе, обусловленное полным осознанием того, как человек ограничил и подавил себя.  

Пятый уровень - эксплозия (взрыв). Достижение этого уровня означает сформирование аутентич-

ной личности, которая обретает способность к переживанию и выражению своих эмоций. Эксплозия - 

это глубокое и интенсивное эмоциональное переживание.  

К основным процедурам гештальт-подхода использующихся при консультировании относятся [3]: расши-

рение осознания; интеграция противоположностей; усиление внимания к чувствам; работа с мечтами (фантазией); 

принятие ответственности на себя; преодоление сопротивления. 

Наиболее значимыми в процессе консультативной работы являются следующие принципы гештальт-под 

хода (Гронский, 2001) [3]. 

Принцип целостности - человек представляет собой целостный организм в единстве его биологиче-

ских, психологических, социальных и духовных аспектов (является единым гештальтом) и, что не менее 

важно, он представляет единый гештальт со своей окружающей средой (поле организм/среда). 

Принцип равновесия - здоровый организм способен поддерживать гомеостатическое равновесие 

со своей средой, то есть, способен, используя окружающую среду, удовлетворять значимые потребности. 

Принцип творческого приспособления - здоровый организм приспосабливается к изменяющимся 

условиям среды, находя возможности для удовлетворения своих нужд (Перлз, 1996; Робин, 1996). 

4. Принцип «здесь и сейчас». «Здесь и сейчас» - это функциональная концепция того, что и как 

делает человек в данный момент.  

5. Принцип «я - ты». Выражает стремление к открытому и непосредственному контакту между 

людьми. Часто свои высказывания члены группы направляют не по адресу - конкретному участнику, а в 

сторону или в воздух, что обнаруживает их опасения и нежелание говорить прямо и однозначно. Пси-

холог побуждает участников группы к непосредственному общению, просит адресовать конкретные 

высказывания конкретным лицам. Прямая конфронтация мобилизует аффект и живость переживания. 

6. Принцип субъективизации высказываний, связан с семантическими аспектами ответственно-

сти студента. Психолог предлагает заменять объективизированные формы (типа «что-то давит в гру-

ди») на субъективизированные («я подавляю себя»). Это помогает студенту рассматривать себя как ак-

тивного субъекта, а не как пассивный объект, с которым «делаются» разные вещи. 
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7. Континуум сознания. Является неотъемлемой частью всех технических процедур, но может 

использоваться и в качестве отдельного метода. Это концентрация на спонтанном потоке содержания 

переживаний, метод подведения индивида к непосредственному переживанию и отказу от вербализа-

ций и интерпретаций, одно из центральных понятий гештальт-подхода. Студент должен постоянно 

осознавать или отдавать себе отчет в том, что происходит с ним в данный момент, он должен замечать 

малейшие изменения в функционировании организма. Осознание чувств, телесных ощущений и наблю-

дение за движениями тела (понимание «языка тела») способствуют ориентации человека в самом себе и 

в своих связях с окружением. 

 

В условиях ограничения времени принципиальной является фокусировка на наиболее актуальных про-

блемах студента. Эта может быть реакция на острое стрессовое событие (развод родителей, смерть близких, изменение 

финансового или  социального статуса и т.п.), вызвавшая декомпенсации психического и соматического состояния, 

или устойчивый дезадаптивный паттерн поведения, приводящий к состоянию хронического дистресса. Главными 

целями индивидуального консультирования являются совместное осознавание студентом и психологом наиболее 

значимых фрустрированных потребностей, которые привели к психическим и психосоматическим нарушениям и 

поиск вариантов поведения, которые позволят удовлетворить эти потребности.  

Консультирование также может фокусироваться на отказе от потребностей, которые уже невозможно удовле-

творить (например, невозможность вернуть брачного партнера) и проживании связанных с этим чувства. Таким 

образом, достигается феномен «завершения гештальта» и возникают условия для осознавания жизненных воз-

можностей, которые остаются для человека доступными [2]. 

 

В гештальт-терапии существует также стратегия работы с возникающими проблемами, состоящая четырех 

этапов: 

1. Генерализация проекции.  

2. Проявление активной нереализованной потребности, осознание этой потребности.  

3. Выражение заблокированного чувства, осознанной потребности по отношению к личному окружению. 

4. Интеграция полученного опыта, включение его в систему целостной личности [5]. 

В процессе консультирования нами используются технические процедуры, которые в гештальт-

подходе называются играми. Это разнообразные действия, выполняемые студентами, которые способ-

ствуют более непосредственной конфронтации со значимым содержанием и переживаниями. Эти игры 

предоставляют возможность экспериментирования с самим собой и другими участниками группы. В 

процессе игр студенты «примеряют» различные роли, входят в разные образы, отождествляются со зна-

чимыми чувствами и переживаниями, отчужденными частями личности и интроектами [1].  

Цель игр-экспериментов - достижение эмоционального и интеллектуального прояснения, приво-

дящего к интеграции личности. Эмоциональное осознание («ага-переживание») - это такой момент са-

мопостижения, когда человек говорит: «Ага!» По Ф. Перлзу, «ага» - это то, что происходит, когда что-

нибудь защелкивается, попадая на свое место; каждый раз, когда «закрывается» гештальт, «звучит» 

этот щелчок. По мере накопления фактов эмоционального прояснения приходит прояснение интеллек-

туальное. Наиболее известными являются следующие игры. 

1. Диалог между частями собственной личности. Когда у студента наблюдается фрагментация 

личности, предлагается эксперимент: провести диалог между значимыми фрагментами личности - меж-

ду агрессивным и пассивным, «нападающим» и «защищающимся». Это может быть диалог и с собст-

венным чувством (например, с тревогой, страхом), и с отдельными частями или органами собственного 

тела, и с воображаемым значимым для студента человеком.  

2. Совершение кругов. Студенту предлагается пройти по кругу и обратиться к каждому участ-

нику с волнующим его вопросом, например выяснить, как его оценивают другие, что о нем думают, или 

выразить собственные чувства по отношению к членам группы. 

3. Незаконченное дело. Любой незавершенный гештальт есть незаконченное дело, требующее 

завершения. По существу, весь гештальт-подход, направлен на завершение незаконченных дел. У боль-

шинства людей есть немало неулаженных вопросов, связанных с их родственниками, родителями и т.п. 

Чаще всего это невысказанные жалобы и претензии.  

4. Проективная игра. Когда студент заявляет, что другой человек имеет некое чувство или чер-

ту характера, его просят проверить, не является ли это его проекцией. Студенту предлагается 

«разыграть проекцию», т.е. примерить на самого себя это чувство или черту. Постепенно входя в роль, 

студент раскрывает себя, при этом может произойти интеграция прежде отвергаемых сторон личности. 

5. Выявление противоположного (реверсия). Явное поведение студента часто носит характер 

защиты, скрывающей противоположные тенденции. Для осознания студентом скрытых желаний и про-
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тиворечивых потребностей ему предлагается разыграть роль, противоположную той, которую он де-

монстрирует в группе. Такой прием позволяет достичь более полного соприкосновения с теми сторона-

ми своей личности, которые прежде были скрыты. 

6. Упражнения на воображение. Иллюстрируют процесс проекции и помогают участникам 

группы идентифицироваться с отвергаемыми аспектами личности. Среди таких упражнений наиболее 

популярна игра «Старый, заброшенный магазин». Студенту предлагают закрыть глаза, расслабиться, 

затем представить, что поздно ночью он проходит по маленькой улочке мимо старого, заброшенного 

магазина. Его окна грязные, но если заглянуть, можно заметить какой-то предмет. Пациенту предлага-

ют тщательно его рассмотреть, затем отойти от заброшенного магазина и описать предмет, обнаружен-

ный за окном. Далее ему предлагается вообразить себя этим предметом и, говоря от первого лица, опи-

сать свои чувства, ответить на вопрос, почему он оставлен в магазине, на что похоже его существование 

в качестве этого предмета. Идентифицируясь с предметами, студенты проецируют на них какие-то свои 

личностные аспекты. 

В процессе работы нами также используются следующие техники [6]: 

1. Техника «Развитие осознавания»: «ваше положение в пространстве», «обострение ощущения тела», «наше лицо», 

«жизнь без себя», «зоны сознания», «непосредственное осознавание». 

2. Техника «Концентрация внимания на чувствах»: «дифференцирование и объединение», «вспоминание», 

«обострение ощущения тела», «опыт непрерывности эмоций», «вербализация», «интегрирующее осознавание». 

3. Техника «Интеграция полярностей»: «разыгрывание ролей», «борьба противоположностей», «антикварный мага-

зин», «два стула», «работа с именем». 

4. Техника «Работа со сновидениями»: «диалог снов»,  «антисон». 

5. Техника «Преодоление сопротивления»: «превращения слияния в контакт», «работа с ретрофлексией», «работа с 

интроекцией», «работа с проекцией», «работа в группе». 

Из всего выше сказанного следует, что сложный, многоуровневый характер психологических затруднений студен-

тов вуза проявляется в ходе консультирования в том, что на первый план поочередно выступают проблемы, относящиеся к 

межличностным отношениям, к условиям учебно-воспитательного процесса в вузе,  формирование индивидуального  

«образа Я» студента и «образа Я» в системе общественных отношений. 

Личностное самоопределение студентов развивается в основном в аспекте профессионального самоопределения, т.е. 

выработки индивидуальной системы и стиля взаимоотношений, прежде всего, с социально-профессиональной средой. 

В консультировании, сопровождающем учебный процесс вуза, незаменимым оказывается воздействие на сферу 

ценностно-смысловых ориентаций личности. 

Таким образом, гештальт-терапия вслед за психоанализом уделяет значительное внимание явлениям, общими для 

контекста «там - и - тогда» (жизненные отношения) и контекста «здесь – и - теперь» (отношения психолог-клиент). Гештальт 

- это метод, позволяющий сделать жизнь более наполненной ощущениями и более осмысленной. Он учит людей не только 

думать о жизни, но и переживать ее во всех ее проявлениях, открывать в себе все новые и новые ресурсы, видеть и чувство-

вать новые грани окружающего мира и своей личности.  

Поэтому гештальт - это не просто  психотерапевтический метод, а стиль жизни постепенно преображающий ее. С 

позиции гештальт-подхода, человек является целостным многомерным существом – психологическим, социальным и ду-

ховным. Цель гештальт-подхода – постоянное расширение опыта осознавания и посредством этого достижение все боль-

шей целостности, более высокого уровня психологического и физического здоровья. 
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Исцеляющие архетипы: Занятия искусством как условие поступательного развития лично-

сти детей с ОВЗ 

Пронина Е.Е., Московский институт открытого образования, г. Москва 

Хаперскова Ю.Н., ГОУ СОШ "Школа надомного обучения" №1673 "Поддержка", г. Москва. 

Развитие гуманистических принципов и внедрение новых интеллектуальных технологий в обра-

зование, использование ресурсов Интернета и различных форм дистанционного обучения позволило по

-новому взглянуть на проблему социальной и культурной адаптации детей с ограниченными возможно-

стями здоровья (ОВЗ). Пришло осознание важности психологических потребностей детей с ОВЗ, стало 

понятно, что необходимо не только решать конкретные социально-экономические, этические и куль-

турные вопросы адаптации инвалидов, но и создать условия для обеспечения психологического здоро-

вья, максимально полного развития потенциала личности.  Именно психологическое здоровье по суще-

ству и является главным фактором социо-культурной адаптации ребенка.  

Проблема заключается в том, что дети с ОВЗ сталкиваются подчас с непреодолимыми трудностя-

ми в удовлетворении важнейших психологических потребностей своего возраста. Это и недостаток об-

щения со сверстниками, и отсутствие понимания с их стороны, и более глубокие причины – объектив-

ные трудности самовыражения и самопонимания. Решение этих проблем не всегда обеспечивается 

только совместным обучением, важны специализированные программы, стимулирующие личностное 

развитие.    

Исследования выдающихся психологов ХХ века: К.Г. Юнга, Л.С. Выготского, М. Наумбург, А.Р. 

Лурии и многих других – показали, что творческая деятельность активизирует бессознательную само-

регуляцию и потому носит исцеляющий характер. К.Г. Юнг рассматривал бессознательное не только 

как хранилище вытесненных эмоций, но и как источник здоровья и трансформации. Обращение к ре-

сурсам бессознательного создает условия для овладения эмоциями и совершения конструктивной рабо-

ты переживания, облегчает  самопонимание, интеграцию и восстановление личности. Творческая ак-

тивность является феноменологическим свойством человека и, значит, условием нормального функцио-

нирования психики.    Именно потому творчество является общей потребностью и универсальным инст-

рументом поступательного развития, а также лечения и восстановления личности.  

Как показало исследование, проведенное нами на базе школы надомного обучения (в школе 

учатся дети–инвалиды  с  проблемами слуха,  зрения,  ДЦП,  астмой,  сахарным диабетом,  сердечными  

заболеваниями,  раком  и  др., а также ЗПР), когда поступательное развитие личности сталкивается с 

серьезными препятствиями, возникает повышенная потребность в метафорическом «высказывании» 

языком искусства. Чтобы помочь детям воспользоваться художественным языком как инструментом 

самовыражения и интеграции необходима особая структура занятий, соединяющая арт-терапевтические 

и образовательные технологии, ориентированные не на репродуцирование готовых образцов и приемов, 

а на расширение кругозора и творческую самореализацию, когда рисунок выступает скорее как психи-

ческая реальность, нежели простая фиксация наблюдений.  В результате таких занятий ребѐнок вступа-

ет в соприкосновение со своим бессознательным и «разговаривает» с ним на символическом языке об-

разов. Выражая содержание собственного внутреннего мира в визуальной форме, он постепенно двига-

ется к его осознанию. В этом случае работы учащихся достигают такой силы художественного воздей-

ствия и эстетической целостности, что взрослые респонденты зачастую не могут отличить эти работы 

от произведений профессиональных художников, использующих стилистику наивного или авангардно-

го искусства.  

Психосемантический анализ содержания рисунков детей с ОВЗ подтверждает их 

«фазоспецифический» характер – отражение в символах и образах наиболее актуальных психологиче-

ских потребностей ребенка в соответствии с той фазой эпигенетического развития (по Э. Эриксону), на 

которой он находится. Было установлено соответствие смысловых комплексов, выделенных в ходе ана-

лиза ассоциаций по рисункам детей, архетипам, направляющим процесс развития (индивидуации, по 

Юнгу). Дополнительных характер коллективных ассоциаций внутри каждого архетипического 

(смыслового) комплекса (например, бунт – порядок, конец – начало, бездействие – активность и др.) 

отражает возможность как позитивной, так и негативной динамики развития на каждом уровне эпигене-

за, регулируемого архетипами. Поступательный характер развития психики ребенка выражается в том, 

что конкретные психологические проблемы, социальные и межличностные трудности, обусловленные 

заболеванием, решаются в русле основных задач эпигенеза.  

Согласно концепции Э. Эриксона, эпигенетические стадии развития являются универсальными 

(общезначимыми), а достижения каждого этапа сохраняют свое значение и актуальность на протяжении 

всей жизни индивида. Они закрепляются в виде психологических способностей, особенностей миро-

ощущения и паттернов действия, к которым индивид обращается по мере необходимости в течение 

всей жизни как своим внутренним ресурсам. Особенность художественного образа состоит в том, что 
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он  одновременно является «актом» (психологическим действием, переживанием, внутренней работой) 

и «результатом» (знаком, обозначением этого действия). И в этом состоит созидательная сила художе-

ственных символов, которые помогают зрителю обнаружить и актуализировать, а в некоторых случаях 

и сформировать, нужный ресурс. В случае фиксации фундаментальных психических операций, соответ-

ствующих основным задачам онтогенеза - эмансипации, децентрации, самоидентификации и др. – сим-

вол способен превращаться в универсальный архетип. В кризисных ситуациях человек обращается к 

сфере бессознательного в поисках архетипических образов, заключающих в себе возможности исцеле-

ния. В процессе творческого акта создания и  восприятия произведения искусства внутренние конфлик-

ты переживаются вновь и,  в конечном счѐте, разрешаются.  

Проведенное нами исследование с участием более, чем 100 респондентов, которым были предъ-

явлены рисунки детей с ОВЗ в качестве стимульного материала,  позволил не только описать семанти-

ческое пространство каждого рисунка как отражение архетипов, способствующих разрешению конкрет-

ных возрастно-психологических проблем ребенка-автора,  но и показать «резонансное» реагирование 

зрителей на рисунки в соответствии со своими актуальными потребностями (по тесту Люшера) и осо-

бенностями личности (с этой целью применялся тест 16 PF Кеттелла).  

В ходе дискриминантного анализа удалось также реконструировать личностный профиль людей, 

выбирающих тот или иной рисунок в качестве наиболее выразительного с художественной точки зре-

ния. Выявленные профили оказались комплиментарными архетипам, описанным в ходе психосеманти-

ческого анализа рисунков. Это указывает на связь рисунков с архетипами, необходимыми для решения 

актуальных задач развития, стоящих перед испытуемыми, а также подтверждает, что архетипы сохраня-

ют свою актуальность на разных этапах психического эпигенеза. 

Интересно, что анализ ассоциаций, полученных на графически сходные рисунки детей и произве-

дения художников-авангардистов, обнаружил сходство их семантических полей, свидетельствующее о 

сходстве эмоциональной реакции испытуемых и вероятном сходстве архетипических мотивов. Таким 

образом, использование  в работах  авангардистов  графических приемов и символов, свойственных 

спонтанному детскому творчеству, можно рассматривать как возвращение в условиях кризиса культуры 

к изначальным архетипам построения психики и осмысления реальности. 

В целом исследование показало, что развитие ребенка с ОВЗ, как и в норме, определяется основ-

ными законами эпигенеза, что потребность в развитии своей личности в направлении индивидуации (в 

терминологии К. Юнга) является особенно напряженной для детей с ОВЗ в следствие возникающих 

объективных препятствий. Огромную роль  в реализации этой потребности могут сыграть занятия ис-

кусством – обращение к спонтанным  ресурсам самоорганизации и исцеляющим символам коллектив-

ного бессознательного.  

Наилучшим образом отвечает этим задачам – тематическая арт-терапевтическая группа. В про-

цессе работы тематической группы могут подниматься различные темы и применяться различные виды 

деятельности, ориентированные на развитие сенсомоторных навыков, образного мышления, памяти, 

внимания, а также исследования себя, своего опыта, межличностной компетентности и т.д. Подбор тем 

осуществляется исходя из индивидуальных особенностей детей, задач коррекции, развития, группового 

сплочения и т.д. Такие занятия должны отличаться от дидактических уроков по сути, они скорее явля-

ются арт-терапевтическим процессом и, соответственно, без специальной арт-терапевтической подго-

товки их проводить некорректно. Вообще в инклюзивной школе учителю изобразительного искусства 

крайне желательно иметь квалификацию арт-терапевта, т.к. традиционный способ преподавания мате-

риала для отклоняющихся детей абсолютно не подходит (требуется адаптированная под конкретные 

задачи, учитывающая специфику заболевания индивидуальная программа). Участвовать в арт-

терапевтических группах  было бы полезно  как младшим школьникам, так и старшеклассникам, а прак-

тика арт-терапевтических занятий в педагогическом коллективе может успешно решать проблемы эмо-

ционального выгорания и   сплочения команды учителей. 

 

Характеристики представлений о социальной успешности личности среди городской и 

сельской молодежи 

С.А. Рахманкулова  

Оренбургский государственный педагогический университет,  г. Оренбург 

Интерес к исследованию успешности личности продиктован социальными, экономическими и 

политическими изменениями, которые произошли в социуме в последние годы и коснулись, прежде 

всего, современной молодежи. Социокультурная обстановка сегодняшнего дня ориентирует молодежь к 

конкурентоспособности и социальной успешности, очевидно, что от представлений об успешности за-

висят направленность и особенности самоопределения личности. 

Проблема успешности личности в течение многих лет разрабатывается в зарубежной психологии 
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в рамках исследований адаптированности личности, выделения факторов достижения успеха, мотива-

ции к успешной деятельности (Дж. Аткинсон, Д. Мак-Клелланд, К. Роджерс, Э. Фромм, К. Хорни и др.). 

В отечественной науке в основном проблематика успешности рассматривалась в социологии (Гришин 

В.В.), в философии (Розенберг Н.В., Бабушкин В.У). В отечественной психологии близкие темы затра-

гивались Бороздиной Л.В. (исследование уровня притязаний), Петренко В.Ф. и Лыбина Е.В. (анализ 

восприятия образа успешного человека), Трубецкая Г.В. и Спиваковская А.С. (феномен страха успеха), 

Шамионов Р.М, Тугушева А.Р. (представления о социальной успешности и самоопределении молоде-

жи) и др. 

Углубленное изучение сущности успешности обнаруживает его многогранность, междисципли-

нарность, что  требует объединения психологических, философских, социологических и педагогиче-

ских знаний и гибкости в осуществлении междисциплинарного подхода.  

Понятие «успешности» в психологической литературе на сегодняшний день точно не определе-

но. А. Бандура, Л.А. Мальц, А.М. Федосеева связывают успешность личности с возрастающей осознан-

ностью своей способности и компетентности в управлении своей жизнью, с реализацией поставленных 

целей, с общей самоэффективностью. Под успешностью А. Бандура, К.В. Солоед, Л.И. Дементий под-

разумевают состояние, которое появляется в результате или в предвкушении достижения успеха. Л.А. 

Мальц, А.М. Федосеева к этому определению добавляют «владение способами, которые обеспечивают 

высокий результат в достижении поставленных целей» (3). В таком понимании термина открывается 

возможность перейти от единичного успеха к постоянному, обеспечивающего успешность в различных 

сферах жизнедеятельности: в личной жизни, профессиональной, социальной и т.д.  

Социальная успешность личности зависит как от внешних, так и от внутренних факторов, знание 

внутренних, личностных детерминант успешности в деятельности, практическое применение этих зна-

ний, позволяет эффективно самореализоваться в соответствии с разделяемыми ценностями, достигать 

поставленных целей. Развиваясь, человек взаимодействует с социокультурным порядком, опосредуе-

мым для него значимыми людьми [1]. 

Определенные интенции, познавательные и объяснительные модели, которые не сознаются чело-

веком, но оформляют его мысли, побуждения, чувства, определенным образом задаются ментально-

стью. Ментальность представляет собой многоуровневую систему обозначающую своеобразие проявле-

ния группового сознания на уровне личности [3, 4].  

Когда мы говорим о цивилизационной специфике, мы говорим о ментальности, которая и задает 

эти характеристики [3,4].  Ментальность как коллективно-личностное образование представляет собой 

устойчивые духовные ценности, глубинные аксиологические установки, навыки, автоматизмы, латент-

ные привычки, долговременные стереотипы, рассматриваемые в определенных пространственно-

временных границах, являющихся основой поведения, образа жизни и осознанного восприятия тех или 

иных явлений действительности.  

Таким образом, ментальность выступает как совокупность бессознательных комплексов, склады-

вающихся в процессе адаптации человеческого коллектива к окружающей природно-социальной среде 

и выполняющих роль основных механизмов, ответственных за психологическую коллективно-

личностную адаптацию.  

В теории социальных представлений, С. Московичи рассматривает социальные представления 

как сложную многоуровневую «систему действий, идей и ценностей, выполняющую двуединую функ-

цию: во-первых, установить порядок, позволяющий индивидам ориентироваться в материальном и со-

циальном мире и воздействовать на них; во-вторых, обеспечить членам сообщества возможность обще-

ния, снабдив их кодом для социальных обменов, наименования и классификации различных аспектов 

жизни, индивидуальной и групповой истории» [5, 6].                  С. Московичи отмечает что представле-

ния - ведущая и единственная характеристика общественного и индивидуального сознания. 

Представления молодежи о социальной успешности могут помочь в определении тенденций  

социализации, которые становятся критериями их целей и достижений [7].  

Целью данного исследования является определение и выявлений характеристик представлений о 

социальной успешности личности среди городской и сельской молодежи. В данной работе, на основа-

нии поставленной цели, была выдвинута гипотеза: в обществе существуют определенные представле-

ния о социальной успешности личности, что позволяет говорить об основных (стержневых) характери-

стиках социально-психологического портрета успешной личности, которые являются ценностными 

ориентирами исследуемой группы общества. Представления о социальной успешности личности город-

ской молодежи и сельской молодежи, наряду со сходствами, могут иметь специфические характеристи-

ки, что может быть связано с особенностями социализации городской и сельской молодежи. 

Предметом исследования являются характеристики преставлений о социальной успешности го-

родской и сельской молодежи, а объектом – социальные представления.  
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Эмпирическая база исследования представлена городской и сельской молодежью (100 чел), вы-

борка уравновешена как по ментальности, так и по полу. Средний возраст респондентов - 21 год.  

Методологическим основанием исследования являются теоретические положения: 

- социальные представления - С. Московичи, Г. Тежфел, П. Бурдье, В. Дуаз, Д. Жоделе; 

- понятие успеха и успешности - М.М.Бахтин, Д.А. Леонтьев, Г.А. Тульчинский и др. 

- ментальность - И.Г. Яковенко,  А.Я. Гуревичем и др. 

Для изучения представлений о социальной успешности личности был использован авторский 

опросник. Опросник создан как с целью выяснения сложившихся социальных ори-ентиров социальной 

успешности, так и рефлексивного анализа  потенциала субъекта в данной области.  

В опроснике представлен перечень характеристик, из которых нужно выбрать те, которые явля-

ются, по мнению участников исследования, наиболее важными и определяющими социально-успешную 

личность. Затем участникам исследования предлагается отметить (в процентах) как данные качества 

выражены у них (качества представлены как спицы метафорического колеса, что позволяет участникам 

исследования самостоятельно определить как ресурсные, так и проблемные зоны внутреннего резерва  

личности в достижении социальной успешности. Представленные личностные характеристики объеди-

нены в блоки (коммуникативный, эмоционально-поведенческий, интеллектуально-творческий, нравст-

венный, мотивационно - волевой). 

В результате диагностики установлено, что независимо от места проживания, сельская и город-

ская молодежь в представлениях о социально-успешной личности центральными или «стержневыми» 

качествами считает уверенность, настойчивость, активность, трудолюбие, самостоятельность и плани-

рование.  

Получены значимые различия (критерий Фишера) в представлениях о социально-успешной лич-

ности, для данной выборки, по следующим характеристикам: 

- среди респондентов городской молодежи, наиболее предпочитаемыми являются такие качества 

как независимость и уверенность. Несмотря на то, что представители обеих групп считают эти качества 

одними из самых значимых, представители городской молодежи чаще отмечали эти качества как одни 

из самых главных;  

- у сельской молодежи такие качества как настойчивость и планирование в представлениях о со-

циально-успешной личности встречаются чаще, чем у городской молодежи. И именно, при опросе сель-

ской молодежи, чаще встречались респонденты, которые тщательно планировали свою дальнейшую 

деятельность. Возможно, это объясняется тем, что именно сельская молодежь, после окончания школы 

продолжая образование, в большей степени, сталкивается с необходимостью самостоятельной жизни, 

оторванности от родного очага;  

- респонденты сельской группы чаще отмечали такие качества, как умение работать в коллективе 

(коллективизм), гибкость, возможно, это объясняется большим опытом проживания на сравнительно 

небольшой территории; 

- так же, респонденты сельской группы чаще отмечали такие качества как трудолюбие, способ-

ность к риску и эрудированность, возможно, это связанно с адаптационным моментом их жизни. 

Результаты нашего исследования - это предварительная задача, отправной пункт анализа и мы 

можем сделать лишь набросок, в основных чертах изображающий, что может быть решением одной из 

поставленных нами задач. Результаты исследования могут использоваться в творческих заданиях, орга-

низации самостоятельной работы образовательного пространства, при составлении тренинговых про-

грамм,  направленных на формирование и развитие  соответствующих навыков и  способностей.  
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Психологическое сопровождение детей в условиях учреждения  интернатного типа 

Рахматуллина А.Г.,  

Кировское областное государственное образовательное казенное учреждение для детей-сирот и детей, 

оставшихся без попечения родителей, - школа-интернат для детей-сирот и детей, оставшихся без попе-

чения родителей,  

г. Сосновки Вятскополянского района  

Актуальной проблемой современного общества является увеличивающееся с каждым годом количест-

во детей-сирот и детей, оставшихся без попечения родителей. Чаще всего это физически ослабленные, соци-

ально и педагогически запущенные дети, уровень развития которых не соответствует возрастным нормам и 

стандартам социализации. 

В связи с этим «особые образовательные потребности» детей-сирот и детей, оставшихся без попечения 

родителей состоят в коррекции и компенсации тех последствий, которые возникли в результате влияния на 

них социально неблагополучной среды.  

Решение этой задачи в условиях внедрения новых образовательных стандартов, гарантирующих охрану 

и укрепление не только физического, но и психологического здоровья обучающихся, мы видим в реализации 

технологии психологического сопровождения детей-сирот.   

Психологическое сопровождение в условиях учреждения интернатного типа - это система профессио-

нальной деятельности психолога, направленная на создание социально-психологических условий для успешного 

обучения, развития и адаптации ребенка в обществе. 

Целью сопровождения является сохранение и поддержание оптимального уровня психологического 

здоровья детей. 

Под психологическим здоровьем мы понимаем такую динамику умственного, личностного и социаль-

ного развития, которая вписывается в границы нормы и не создает предпосылок для возникновения психосо-

матических заболеваний. 

Психологическое здоровье включает в себя 5 взаимосвязанных компонентов, развитие которых по-

зволяет успешно решать возрастные задачи развития и социализации: 

1) аксиологический (позитивная Я-концепция); 

2) развивающий (нормативный уровень актуального развития); 

3) инструментальный (способность к самопознанию и самоанализу – развитая рефлексия); 

4) потребностно-мотивационный (потребность в саморазвитии); 

5) социально-культурный (адаптированность к социуму). 

Главный акцент в психологическом сопровождении ставится на формировании позитивной Я – кон-

цепции воспитанников и преодолении их социальной и педагогической запущенности. Рассмотрим это под-

робнее. 

Я – концепция - это сложное структурное образование, включающее в себя 4 компонента: когни-

тивный, эмоциональный, волевой и поведенческий - которые отвечают за приобретение, хранение и 

воспроизводство знаний человека о себе, регулируют поведение и деятельность, а также обеспечивают  внут-

реннюю согласованность и идентичность личности.  

Исследования показывают, что специфическая психосоциальная среда интернатного учреждения 

накладывает отпечаток на все психические процессы и образования. В большей степени страдает имен-

но Я - концепция детей-сирот. Это проявляется в искажении процессов самопознания, самоотношения, 

саморегуляции, приводит к проблемам в сфере общения со взрослыми и сверстниками, поло-ролевой 

идентификации, эмоционально - волевой сфере и др.  

В связи с этим, формирование позитивной Я – концепции детей-сирот является одним из важнейших усло-

вий, обеспечивающих их полноценное личностное развитие и успешность адаптации в обществе.   

В соответствии со структурой Я - концепции в психологическом сопровождении можно выделить 4 основ-

ные направления работы. 

1. Работа с когнитивным компонентом Я - концепции. 

Цель: структурирование и более глубокое осознание  собственной   Я – концепции. 

Содержание:  

- формирование широкого информационного поля для развития представлений ребенка о себе, своих фи-

http://www.psyedu.ru/
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зических, интеллектуальных, социальных и прочих особенностях, способностях и возможностях (беседы, класс-

ные часы, ролевые игры, фильмы и др.); 

- формирование позитивного отношения к себе и окружающему миру (умение видеть и ценить прекрас-

ное). 

2. Работа с эмоциональным компонентом Я - концепции. 

Цель: преодоление чувства неполноценности и «ущербности», характерного для воспитанников интер-

натных учреждений. 

Содержание: повышение уровня самоуважения и уверенности в себе, снижение негативного фона са-

моотношения и внутренней конфликтности: 

-  создание ситуации успеха, развитие интересов и способностей ребенка; 

- оптимизация межличностных отношений в школе (создание благоприятного психологического 

климата); 

- развитие рефлексии и честности ребенка перед самим собой; 

- оценивание поступков, а не личности ребенка, оценка достижений ребенка в динамике. 

3. Работа с волевым компонентом Я - концепции. 

Цель: предполагает развитие самоконтроля и волевых качеств воспитанников. 

Содержание: развитие самостоятельности, ответственности, умения прогнозировать последствия своих 

действий: 

- развитие навыков эмоциональной регуляции (формирование эмоциональной грамотности и децентрации, 

обучение навыкам снятия мышечного напряжения и др.); 

- вовлечение учащихся в социально-значимые виды деятельности (общественные поручения, уча-

стие школьных праздниках, самоуправлении). 

- стимулирование самовоспитания и саморазвития. 

4. Работа с поведенческим компонентом Я - концепции. 

Цель: закрепление конструктивных навыков взаимодействия и позитивного мироощущения и отношения 

к себе. 

Содержание: 

- формирование конструктивных навыков взаимодействия и разрешения конфликтов (развитие коммуни-

кативной компетентности, развитие вербального и невербального общения, толерантности и т.п.). 

- формирование нравственных и этических норм общения и поведения. 

Эти направления работы реализуются в диагностической, коррекционно-развивающей и консульта-

тивно-просветительской деятельности психолога на каждом возрастном этапе развития ребенка.    

Перейдем к описанию работы психолога по преодолению педагогической и социальной запущенно-

сти детей-сирот и детей, оставшихся без попечения родителей. 

Педагогическая запущенность воспитанников интернатных учреждений  чаще всего проявляется в 

школьной неуспеваемости, неразвитости познавательных процессов и больших пробелах в знаниях. 

Отсутствие должного внимания к интеллектуальному развитию ребенка может привести к серьезному 

отставанию в учебе и невозможности продолжать его обучение в общеобразовательной школе. 

Социальная запущенность, связанная с «дефектами» нравственного развития ребенка, проявляется в 

непонимании и непринятии моральных норм и правил, безответственности, подавлении и оскорблении слабых, 

снижении способности к сочувствию и совершении асоциальных поступков.  

Исходя из этого, основной упор в работе психолога с детьми-сиротами делается на младший школьный 

возраст, так как в этот период ребенок наиболее восприимчив к педагогическому и воспитательному воздейст-

вию.  

Работа с детьми с трудностями в обучении осуществляется в рамках  деятельности школьного психоло-

го-медико-социально-педагогического консилиума посредством реализации индивидуальных маршрутов со-

провождения детей разными специалистами школы (психологом, логопедом и учителем). В этих маршрутах 

отражается уровень актуального развития ребенка и направления работы по преодолению педагогической за-

пущенности. 

Психологическая работа с детьми с трудностями в обучении ведется в двух направлениях: 

1) развитие познавательной сферы ребенка (развитие пространственных представлений, развитие основ-

ных свойств и видов внимания, элементарных мыслительных операций, гибкости мышления, общей организо-

ванности мыслительного процесса, памяти); 
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2) корректировка негативных личностных особенностей ребенка (неадекватная самооценка, высокий 

уровень тревожности, неуверенность в себе и др.), которые являются следствием школьной неуспеваемости и 

социально-психологической дезадаптации. 

Работа с «трудными» детьми младшего школьного возраста с проблемами в поведении  или социально 

запущенными детьми осуществляется совместно с воспитателями, учителями и социальным педагогом.  

Психологическая работа с этими детьми предполагает формирование у них нравственных и этических 

норм поведения. Эта цель достигается через развитие навыков эмоциональной саморегуляции, так как для та-

ких детей характерны низкий уровень развития функций самоконтроля и нестабильность эмоционально-

волевой сферы.  

 

Основными направлениями психологической работы с «поведенческими» детьми являются: 

1) формирование у ребенка позитивного образа ―Я» (повышение самооценки, развитие адекват-

ного отношения к себе и результатам своей деятельности, к оценкам и мнениям других людей) 

2) формирование «эмоциональной грамотности» (знакомство с доступными по возрасту эмоциями, обу-

чение выражению своих чувств и пониманию чувств других людей); 

3) формирование эмоциональной децентрации (умение принимать во внимание чувства и мысли друго-

го человека); 

4) формирование навыков управления своими эмоциями (обучение навыкам снятия мышечного 

напряжения);  

5) формирование нравственных и этических норм поведения. 

 

В коррекционно-развивающей работе с детьми-сиротами необходимо помнить, что каждый из 

них имеет свои особенности личностного и интеллектуального развития, связанные с неблагоприятны-

ми условиями семейного воспитания.  

В связи с этим, динамику развития корректируемых показателей познавательной, личностной и 

эмоциональной волевой сфер ребенка необходимо проводить с учетом его потенциальных возможно-

стей и степени обучаемости, а не с позиции соответствия или несоответствия возрастной норме. При 

этом нужно понимать, что для воспитанника школы-интерната норма – это не усредненный показатель, 

а наиболее благоприятный вариант развития в определенном возрасте при соответствующих условиях. 

Задача психолога эти условия определить и создать. 

Итак, мы рассмотрели 3 основных направления работы психолога по сохранению психологического здо-

ровья детей-сирот и детей, оставшихся без попечения родителей и сделали несколько выводов. 

1. Содержание психологического сопровождения обуславливается спецификой обучения и воспитания в 

условиях учреждения интернатного типа, а также возрастными и индивидуальными особенностями  детей. 

2. Работа по сохранению психологического здоровья детей-сирот позволяет обеспечивать их полноцен-

ное личностное развитие (решать конкретные проблемы обучения, поведения или психического само-

чувствия) и преодолевать тем самым негативные последствия воспитания в социально неблагополучной 

среде. 

3. Достижение положительных результатов психологической работы с воспитанниками  учреждений ин-

тернатного типа возможно только консолидации усилий всего коллектива (учителей, воспитателей, соци-

ального педагога, логопеда, медиков) и использовании всех ресурсов педагогического и воспитательно-

го воздействия на ребенка. 

В заключении хотелось бы отметить, что сама идея психологического сопровождения 

(поддержки) различных категорий детей является достаточно широко известной. Но в свете внедрения 

новых образовательных стандартов, она выглядит очень актуально и становится реальным инструмен-

том раскрытия возрастных и индивидуально-психологических возможностей учащихся, а также оказа-

ния комплексной помощи тем, кто испытывает трудности в обучении и развитии. 
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Символ как средство развития воображения 

 Ромодан В.Л. 

Московский городской психолого-педагогический университет,  г. Москва 

Научный руководитель: к.психол.наук Чумакова М.А. 

М.К. Мамардашвили и А.М.Пятигорский в своей совместной работе «Символ и сознание. Мета-

физические рассуждения о сознании, символике и языке» определяли символ как «такую странную 

Вещь, которая одним своим концом «выступает» в мире вещей, а другим – «утопает» в действительно-

сти сознания». Проведѐнная работа посвящена исследованию воображения, как высшей психической 

функции, опосредованной символом. В ходе исследования мы углубились в и психологическое понима-

ние понятия «воображение», а так же – в философско-психологическое понимание понятий «символ» и 

«знак».  

Проведѐнное исследование разработано в рамках культурно-исторической концепции Л.С. Вы-

готского. Понятие «высшие психические функции» (ВПФ) является центральным в данной концепции. 

Л.С. Выготский посвятил свои работы исследованию восприятия, памяти, мышления, речи, эмоций, 

воображения и воли. Многие его последователи старались больше углубиться в ту или иную функцио-

нальную единицу. А.Р. Лурия  отправился в Среднюю Азию, чтобы исследовать роль культурных фак-

торов в развитии ВПФ, и внѐс свой вклад в понимание восприятия. А.Н. Леонтьев, изучая память, от-

крыл закономерность происхождения и развития высших форм поведения человека, которая изобража-

ется в виде «параллелограмма развития». П.Я. Гальперин посвятил свою научную деятельность иссле-

дованию мышления и создал теорию поэтапного формирования умственных действий и понятий. Так 

же необходимо отметить, что большинство приверженцев культурно-исторической концепции 

(А. Н. Леонтьев, А. Р. Лурия, А. В. Запорожец, Л. И. Божович, П. Я. Гальперин, Д. Б. Эльконин, 

П. И. Зинченко, Л. В. Занков и др.), так или иначе, оказали влияние на развитие возрастной и педагоги-

ческой психологии.  

Изучая психику человека и еѐ развитие, необходимо представлять еѐ как целостную структуру, 

состоящую из различных элементов (функциональных единиц). Каждый отдельно стоящий элемент 

должен быть изучен как самостоятельная единица, и как единица, находящаяся в определѐнной связи с 

другими. Это позволяет составить наиболее полную модель психики и создавать способы эффективного 

и полноценного еѐ развития.  Как уже было сказано выше, последователи Л.С. Выготского, изучая влия-

ние культурных факторов на развитие ВПФ, делали акцент на конкретных психических процессах. В 

рамках данной исследовательской работы мы последовали их примеру и углубились в исследование 

проблемы воображения. 

Для того чтобы понять как именно развивать ту или иную функциональную единицу, необходи-

мо определить еѐ место в иерархии психических процессов. Например, для развития определѐнного 

навыка психологи используют тренинговую работу, для развития способностей обычно прибегают к 

постоянным упражнениям и тренировкам, а для увеличения объѐма знаний принято читать или посе-

щать разнообразные конференции, лекции и т.п. Именно для того, чтобы развивать воображение, нужно 

ответить на онтологический вопрос – что такое воображение: способность, умение, знание, навык, 

функция или нечто другое? Многие учѐные теряются, сталкиваясь с воображением, и потому дают 

очень туманные определения. Другие приписывают воображению несамостоятельность и сводят его к 

схожим по типу деятельности единицам. И лишь немногим в своей работе удаѐтся совершать крупные 

шаги вперѐд.  

«Творческое воображение относится к числу фундаментальных психологических новообразова-

ний дошкольного детства», указали В.В. Давыдов и В.Т. Кудрявцев в своей совместной работе 

«Развивающее образование: теоретические основания преемственности дошкольной и начальной 

школьной ступеней». Д.Б. Эльконин, по согласованию с Л.С. Выготским утверждает, что воображение 

есть способность, которая впервые возникает в процессе игровой деятельности ребѐнка. С.Л. Рубин-

штейн говорил, что воображение - это не абстрактная функция, а закономерно выступающая сторона 

сознательной деятельности, опирающаяся на цели и мотивы личности. Л.С. Выготский считает 

«Воображение надо рассматривать как более сложную форму психической деятельности … было бы 

правильным применять название психологической системы, имея в виду ее сложное функциональное 

строение».  

Ставя перед собой психологические и педагогические задачи для дальнейшей научной работы, 

мы, как и наши предшественники, неизбежно сталкиваемся с необходимостью изучить специфику вооб-

ражения. Для выполнения поставленной задачи исследования развития воображения нами была изучена 

специфика воображения: что такое воображение, к какому типу функциональной единицы его можно 

отнести, как оно соотносится с другими компонентами психики. 

В связи с этим, цель проведѐнной исследовательской работы – построить модель развития вооб-
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ражения как высшей психической функции. 

Объектом исследования является воображение как высшая психическая функция. 

Предмет исследования – опосредствование воображения. 

Гипотеза исследования: символ является средством развития воображения как высшей психиче-

ской функции. 

Задачи исследования:  

Теоретически обосновать правомерность рассмотрения символа как средства развития воображе-

ния;  

Разработать методическую процедуру эксперимента, основываясь на методике двойной стимуля-

ции, для процесса воображения; 

Провести эмпирическое исследование воображения по схеме генетических экспериментов 

Л.С. Выготского. 

В ходе исследования нами была разработана методика двойной стимуляции, по аналогии с мето-

дикой, направленной на исследование памяти как ВПФ, проведѐнной А.Н. Леонтьевым. Эксперимен-

тальное задание данной методики направлено на исследование продуктивности воображения (как опо-

средованного, так и непосредственного). В исследовании приняли участие 58 испытуемых: по 10 до-

школьников (5-6 лет) в экспериментальной и контрольной группе; 10 школьников (10-12 лет) в экспери-

ментальной группе и 8 школьников (10-12 лет) в контрольной группе; по 10 студентов (20-22 года) в 

обеих группах.  

Разработанной методике для экспериментальной группы мы дали название «Путешествие в несу-

ществующую страну». Методика направлена на изучение продуктивности процесса воображения до и 

после использования средства. Сначала испытуемому даѐтся задание самостоятельно (без средств) 

представить своѐ путешествие в несуществующую страну и рассказать об этом путешествии. Данная 

часть методики, как и у А.Н. Леонтьева, в случае с запоминанием слов, направлена на развѐртывание 

непосредственного процесса воображения. Вторая часть методики направлена на опосредствование 

процесса воображения – испытуемому по одной предъявляются карточки, на которых изображены кар-

тинки с неоднозначным содержанием и предлагается посмотреть на них и, по возможности, воспользо-

ваться этими картинками для продолжения своего рассказа. В проводимой работе используется 7 карто-

чек, предварительно отобранных случайным образом из настольной игры «Dixit». 

Стимульный материал в виде карточек сам по себе не является символом. Мы полагаем, что в 

процессе выполнения задания испытуемый самостоятельно, лично для себя изберѐт способ использова-

ния картинки – знаково или символично.  

Задача контрольной группы – придумать как можно больше названий для каждой из предложен-

ных карточек (тех же, что и в экспериментальной группе). Такой тип задания является традиционным 

тестом измерения креативности как способности (Дж. Гилфорд и Э.П. Торренс). Постановка такого за-

дания даѐт возможность сравнить продуктивность и уровень развития воображения и креативности, а 

так же сравнить обозначения картинок испытуемыми, не вовлечѐнными в процесс произвольного вооб-

ражения, со знаковым использованием картинок испытуемыми из экспериментальной группы.    

Результаты проведѐнного исследования были подвергнуты качественному и количественному 

анализу с использованием программы Microsoft Office Excel 2007. Качественное исследование заключа-

лось в анализе протоколов работы с испытуемыми и включало в себя фиксацию наличия/отсутствия 

рассказа; использование/неиспользование карточек для продолжения рассказа; если карточки использо-

вались, то каким образом (как знак или как символ)?; количество представленных образов до и после 

предъявления карточек. Результаты качественного исследования были закодированы в числовой ряд и 

обработаны математическими методами. Таким образом, мы получили, что чем старше группа испытуе-

мых, тем больше карточек для продолжения рассказа используется (в среднем, 2 у дошкольников; 4 у 

школьников и 5 у студентов) и тем больше создаѐтся образов до (в среднем, 10 у дошкольников; 41 у 

школьников и 46 у студентов) и после (в среднем, 14 у дошкольников; 31 у школьников и 52 у студен-

тов) предъявления карточек. Было выявлено, в каком качестве испытуемые использовали карточки – 

как знак или как символ: дошкольники (5-6 лет) использовали только знак (в среднем 2); школьники (10

-12 лет) одинаково пользовались как знаком, так и символом (в среднем 2); студенты (20-22 года) боль-

ше пользовались символом (в среднем 4). Продуктивность креативности (Дж.Гилфорд, Э.П. Торренс) 

была примерно на одном уровне у дошкольников и студентов (в среднем 2), а у школьников она сниже-

на (в среднем 1). 

Анализируя полученные результаты, мы пришли к следующим выводам: 

Использование стимульного материала в виде карточек, с изображѐнными на них неоднозначны-

ми картинками, способствует созданию новых образов. 
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Знак является средством повышения креативной продуктивности. 

Символ является средством развития воображения как высшей психической функции. 

Воображение как высшая психическая функция  зарождается у детей в возрасте10-12 лет. 

По преодолению кризиса 10-12 лет, у ребѐнка начинается активное развитие символической 

функции применительно к опосредствованию воображения.  

Таким образом, мы осуществили апробацию созданной нами методики, и достигли поставленной 

цели на относительно небольшой выборке. Гипотеза исследования подтверждена, символ является 

средством развития воображения как высшей психической функции. Полученные результаты дают нам 

богатый материал для дальнейших исследований. В будущем можно увеличить объѐм выборки, увели-

чивая количество возрастных групп испытуемых и участников каждой группы. Возможно дальнейшее 

создание новых педагогических приѐмов, направленных на развитие у ребѐнка функции воображения в 

процессе обучения.    

 

Психологическая служба в г.Перми: ее развитие и перспективы, «взгляд изнутри». 

Рочева Т.Ю.   

МОУ, для детей нуждающихся  в психолого-педагогической  и медико-социальной помощи 

«Центр психолого-медико-социального сопровождения»  г. Перми  

Данная статья направлена на осмысление развития психологической службы в городе Перми и 

перспективы ее развития. 

Перестройка системы образования: гуманизация, дифференциация учебного процесса, ориенти-

рованность на развитие личности обучающегося вот основные проблемы образования, которые были 

актуальны в 1992 году в городе Перми. В этот период в штат районных отделах образования вводится 

ставка  главного психолога и несколько ставок педагогов-психологов для работы в школах.  Разрабаты-

вается и складывается модель психологической службы районов и города. Цель: психологическое обес-

печение учебно-воспитательного процесса в школах, не имеющих данных специалистов.  Задачи: струк-

турирование районной психологической службы, координирование и контролирование всех звеньев 

данной системы. Более полное психологическое обеспечение образовательной системы в каждом рай-

оне. Выстраивается структурное взаимодействие специалистов в районе. 

Таким образом, за три, четыре года достигается поставленная цель и формируется структура пси-

хологической службы.  

Административно педагог-психолог подчинялся образовательному учреждению, методически 

специалисту – психологу районо (РОО), который входил в аппарат отдела образования. 

Создание 1999 году психолого-педагогических и медико-социальных центров на территории г. 

Перми (ППМСЦ) дали новое развитие психологической службе образования. В каждом районе  города 

население может обращаться за помощью в данное учреждение. В Центрах работают  специалисты с 

высокой категорией и профильным образованием: логопеды, учителя дефектологи, психиатры, педаго-

ги-психологи. Они осуществляют все виды работ: коррекционную, диагностическую, консультативную, 

профилактическую, просветительскую, методическую.  Образовательные учреждения (школы и детские 

сады) районов на 90 - 95%  укомплектованы специалистами, административно они подчинялись дирек-

тору, а методически Центру. Выстраивалась единая система в подходе психологического сопровожде-

ния образовательного процесса и определено место педагога-психолога в нем. Осуществляется связь 

науки и практики. Многие районные Центры сотрудничают с научной школой. Один из  примеров, под 

руководством доктора психологических наук, профессора Волочкова А.А. была проведена работа в Мо-

товилихинском психологическом центре. Освоение диагностической методики «ГОШа», Работа по ор-

ганизации районного мониторинга готовности к школе. Организация и проведение обучающего семина-

ра по методике «ГОШа» для психологов и методистов ДОУ. Создание нового варианта районной 

«Карты готовности к школе». Подготовка методических материалов для психологов ДОУ в электрон-

ном виде. Совещание зам. заведующих МДОУ «Модель карты готовности к школе». Консультации для 

психологов ДОУ по диагностическому блоку «ГОШа» Прием данных, систематизация, занесение в 

компьютерную базу. Предварительный статистический анализ полученных данных. Выпуск методиче-

ских материалов. 

Таким образом, центры обеспечивали непосредственную помощь населению и научно-

методическую для специалистов образовательных учреждений 

Данная модель была заимствована из модели психологической службы образования Бельгии. 

Каждый районный психологический Центр занимает свою нишу, создает свою клиентскую базу, вы-

страивает межведомственное взаимодействие и методическое обеспечение специалистов образователь-

ных учреждений. 
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2006 году в г. Перми, выходит приказ о «Порядке организации работы социально-

психологической службы отрасли образования г. Перми». Служба представляет трехуровневую систе-

му: первый уровень специалистов работает в образовательном учреждении, второй в районных ППМС 

– центрах, третий городской психологический центр. Общее руководство осуществляет Комитет по 

образованию и науке администрации г. Перми. 

Создается новая структура – городской психологический центр. В этот период решаются новые 

задачи. Ставится новая цель - обеспечение нормального развития ребенка (в соответствии с нормой 

развития в соответствующем возрасте). Создается единая нормативно-правовая база для всех уровней. 

Вводится стандарт услуги в профилактической деятельности. Реализуется заказ департамента образова-

ния сопровождение профильного обучения. 

В данный период реализуется новая модель психологической службы: городской психологиче-

ский Центр со структурными  подразделениями по районам.  

Можно предположить, что развитие психологической службы идет по спирали. 

В 1994 году - один специалист педагог - психолог в районном отделе образования;  

2011 году - один городской психологический  Центр при администрации г. Перми;  

В 1994 году -  психологическое обеспечение учебно-воспитательного процесса в школах, не 

имеющих данных специалистов;  

2011 - оказание платных психологических услуг для образовательных учреждений, не имеющих 

специалистов и работа с детьми с ограниченными возможностями здоровья. 

За такой небольшой период существования Психологической службы в городе, более 15 лет, не-

сколько раз модернизировалась ее структура. При одной поставленной  цели реализуется одна модель 

службы, меняется цель и меняется структура психологической службы. Можно предположить, что пси-

хологическая служба образования г. Перми претерпев изменения, структурные, организационные вый-

дет на новый уровень взаимодействия науки и практики. Образовательные учреждения найдут ресурсы 

для содержания специалистов в частности педагогов-психологов. 

 

Социальная компетентность как условие и результат исследовательской деятельности под-

ростков 

Савина О. О.,  

МГУ имени М.В.Ломоносова, г. Москва 

Смирнова О.М.,  

ГОУ Гимназия № 1505, г. Москва 

Воспитание и формирование личности происходит в определенной образовательной среде, кото-

рая с разной степенью успешности может осуществлять проектирование значимых компетентностей 

учащихся. В подростковом возрасте значительно увеличивается доля общения в системе «ученик-

ученик», что приводит к проявлению разных позиций и точек зрения, требующих учета, согласования 

или конфронтации. Это создает благоприятные условия для использования диалогических, дискуссион-

ных, проблемных методов в обучении, что отвечает насущной потребности подростков. Подобные ме-

тоды используются в таких формах работы, в основе которых лежит самостоятельность и ответствен-

ность самих учеников за результаты деятельности. Речь идет о проектах, написании реферативных и 

дипломных работ, реализации групповых форм обучения, например, организации и проведении диспу-

тов, дискуссий и т.д. В процессе подготовки и участия в ученических конференциях и конкурсах проис-

ходит развитие различных компетентностей подростков, в том числе социальной. Под компетентностью 

понимается результат обучения, выражающийся в овладении определенным набором способов деятель-

ности, по отношению к определенному предмету воздействия (Калинина Н.В., 2005, с.46). 

Ю.М.Забродин и М.В.Попова утверждают, что подросток должен уметь согласовывать свои дей-

ствия, решения и амбиции с групповой целью, достижениями других людей и их мнениями. Это являет-

ся уже не только учебной, но и коммуникативной задачей. Высвечиваются основные задачи учителя: во

-первых, не «учить жить», а организовывать ученикам ситуации, в которых бы они применяли и разви-

вали свои умения жить в системе человеческих отношений, во-вторых, оказывать помощь ученику в 

процессе занятий таким образом, чтобы тот сам мог влиять на процесс развития своей личности по мере 

усвоения знаний. 

В рассматриваемой проблеме существует ряд противоречий: между потребностью общества в 

самостоятельной, творческой, компетентной личности и недостаточной разработанностью этой пробле-

мы в педагогической науке; между индивидуальными особенностями учащихся и едиными требования-

ми, предъявляемыми в ходе образовательного процесса; необходимостью обеспечить психолого-

педагогическую поддержку мыслящей личности, способной к продуктивной деятельности, с одной сто-
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роны, и эффективному взаимодействию с другими людьми в быстроменяющихся условиях социума, с 

другой. В свете этого уместнее говорить не о знаниях или умениях учащихся, а об их компетентности, 

которая в отличие от набора умений, есть возможность установления связи между знанием и ситуаци-

ей, способность найти, обнаружить процедуру (знание или действие), подходящую для проблемы 

(Калинина Н.В., 2005).  

Социальная компетентность основывается на способности устанавливать зрелые конструктивные 

взаимоотношения с другими людьми. Социальная компетентность – «это система знаний о социальной 

действительности и себе, система сложных социальных умений и навыков взаимодействия, сценариев 

поведения в типичных социальных ситуациях, позволяющих быстро и адекватно адаптироваться, при-

нимать решения со знанием дела, учитывая сложившуюся конъюнктуру, действуя по принципу «здесь 

и сейчас наилучшим образом», извлекать максимум возможностей из сложившихся обстоя-

тельств» (Куницина В.Н., 2001. с. 480). В этой связи используются также понятия «социальный интел-

лект», «социальное мышление», «организаторские способности», «социальные способности», 

«лидерские способности».  

Сущность описываемого этими многочисленными понятиями феномена состоит в принятии 

необходимых решений в жизненных ситуациях. По данным Т. Ханта социальный интеллект развивает-

ся до 17-18 лет и является хорошим предсказателем успехов в обучении.  

В структуру социальной компетентности включают: 1) оперативную социальную компетентность 

(знание о социальных институтах, их представленности в обществе, функционировании социальных 

групп, требовании современного репертуара ролевого поведения); 2) коммуникативную компетент-

ность (владение сложными коммуникативными навыками и умениями, знания и соблюдения куль-

турных норм и ограничений, вербальную компетентность); 3)социально-психологическую компетент-

ность (межличностная ориентация, умение решать межличностные проблемы, сценарии поведения в 

сложных ситуациях); 4) эго-компетентность (осознание своей национальной, половой, групповой при-

надлежности, знание своих сильных и слабых сторон, понимание причин своих промахов и ошибок, 

знание о механизмах саморегуляции и умения ими пользоваться). 

Таким образом, социальная компетентность представляет собой метакомпетентность, состоя-

щую из различных видов компетентности, выступающих в единстве, и обуславливающую лучшую при-

способляемость к социальной ситуации. 

Как критерии социальной компетентности могут выступать: результативность взаимодействия, 

достижение значимых социальных целей в определенных социальных контекстах с использованием со-

ответствующих средств. Свойства действий, подлежащие оценке, включают: уровень (форму) 

выполнения действия, полноту (развернутость), разумность, сознательность (осознанность), обоб-

щенность, критичность и освоенность. 

Основные условия проявления социальной компетентности с позиции деятельностного подхода 

рассматриваются по уровням: 

Мотивационный - уровень мотивационной направленности; 

Когнитивный - уровень рефлексивно-перцептивного знания; 

Эмоциональный - уровень самоотношения, самопринятия, самообладания; 

Операционально-деятельный - уровень владения навыками поведения в социальных ситуациях. 

С этой точки зрения наиболее значимыми аспектами социальной компетентности подростка, актуа-

лизирующимися и развивающимися в процессе заинтересованного участия в исследовательской деятель-

ности, являются: 

сформированность мотивации достижения в противовес мотивации избегания; 

высокая самооценка и уровень самопринятия в соответствии с потребностью в достижении. 

продуцирование вариантов поведения в социальных ситуациях, планирование и просчитывание 

следствий поведенческих актов; 

эмоциональная и поведенческая саморегуляция, 

ответственность как сформированность «хорошего интернального контроля»; 

владение приемами самовыражения и саморазвития. 

владение средствами общения и навыками конструктивного взаимодействия в различных жизнен-

ных ситуациях, в том числе и трудных; 

умения слушать, реагировать на мнение и переживание другого; 

умения ставить цели и планировать действия по еѐ достижению; 

выдвигать альтернативные способы действий; 

запрашивать помощь; 
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отношение к сверстникам и к старшим как к равным, сопротивление неискренним, искусствен-

ным или покровительственным отношениям; 

овладение средствами организации своего поведения (учет последствий совершенных и несо-

вершенных поступков для себя и других), 

возможность осуществить целостный волевой акт, включая исполнительскую его часть); 

вербальная компетентность (четкость формулировок, уместность высказываний, учет контек-

ста, вариативность интерпретации информации, умение вести презентацию, дискуссию и обсуждение). 

Предполагается, что социальная компетентность является развивающимся образованием, кото-

рое в подростковом возрасте может быть представлено разными уровнями (Калинина Н.В., 2005): 

Начальный уровень: низкая мотивация достижения, низкий уровень коммуникативной компе-

тентности и общительности, несформированность ответственности (экстернальный контроль), низкая са-

мооценка, низкий самоконтроль, преобладание неконструктивных реакций в трудных жизненных си-

туациях. 

Неустойчивый уровень: 

а) низкая мотивация достижения, интернальный контроль, низкая общительность и коммуника-

тивная компетентность, высокая самооценка, преобладание неконструктивных реакций на препятст-

вия; 

либо 

б) высокая мотивация достижения, экстернальный контроль, низкая общительность и коммуни-

кативная компетентность, сформированность конструктивных реакций на препятствия. 

• Устойчивый уровень: высокая мотивация достижения, сформированность ответственности 

(интернальный контроль), высокая общительность, активность, коммуникативная компетентность, 

эмоциональная устойчивость, адекватно высокая самооценка, сформированность конструктивных реак-

ций на препятствия. 

Проблемой развития социальной компетентности, креативности, интеллектуальных способно-

стей и исследовательской деятельности учащихся коллектив ГОУ гимназия № 1505 г. Москвы занима-

ется с 1997 г. Основные формы и методы такой работы - рациональная организация всего учебного про-

цесса, включая логико-содержательное построение курсов, создание проблемных ситуаций в обучении, 

соблюдение принципа диалогичности при проведении занятий, специально организуемый развивающий 

курс, не только индивидуальное, но и совместное участие учеников и учителей в социальных практи-

ках, в проектной и исследовательской деятельности. 

Опыт показывает, что исследовательская деятельность, вначале у подростка в большей мере 

внешне социально обусловленная, через механизм заражения, подражания, убеждения или социального 

сравнения часто переходит во внутренне мотивированную деятельность с самостоятельным целеполага-

нием и высокой мотивацией достижения. Активно развивается направленность деятельности на других 

людей, стремление подростка поделиться результатами своего исследования, что требует владения прие-

мами самовыражения (в частности, самопрезентации) и, соответственно, ведет к его саморазвитию. На 

заключительных этапах освоения учебно-исследовательской деятельности значительная часть успеш-

ных в ней подростков демонстрируют устойчивый уровень развития социальной компетентности. Зна-

чительно прирастает в этот период ответственность, устный и письменный компонент вербальной ком-

муникативной компетентности, эмоциональная устойчивость, особенно в процессе презентаций и пуб-

личных выступлений, рефлексия и самооценка своих исследовательских достижений.  

В случае выполнения группового исследования, социальная компетентность подростка обогаща-

ется опытом учета позиций, отличных от собственной, разрешения конфликтов и межличностных про-

блем, способностью стимулировать продуктивное поведение других, интерпретировать вербальное и 

невербальное коммуникативное поведение другого человека, сформированностью эмпатии по отноше-

нию к партнеру. Групповая исследовательская деятельность сложна тем, что она может на практике ре-

дуцироваться к индивидуальной или для руководителя исследовательской группы произойдѐт сдвиг 

цели деятельности с исследовательской на организационную. 

В этой связи важно, каков смысл исследовательской деятельности для самого подростка, опреде-

ляемый через преобладание еѐ направленности на внешний результат, внутренний результат или сам 

процесс. Только ведущая направленность деятельности на внутренний результат, на саморазвитие сви-

детельствует об истинно субъектной позиции ученика и является основным условием проявления и 

развития любой компетентности как способности к самореализации. 

Таким образом, понятие социальной компетентности охватывает широкую область проявлений, 

связанных с легкостью установления и высоким качеством межличностных отношений, и требует ум-

ственного развития выше среднего. К условиям формирования социальной компетентности также отно-
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сятся: определенный уровень развития социальной сензитивности, социальной наблюдательности, па-

мяти и мышления (понимания), воображения, владение языком (языками), опыт успешных коммуникатив-

ных действий, развитие рефлексии (умение анализировать ситуацию и деятельность в ней, основания собст-

венных действий и действий партнеров). Важным условием успешного формирования социальной ком-

петентности в общеобразовательном учреждении является создание творческих коллективов и творче-

ской атмосферы. 
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«Лагерь профессионального самоопределения» 

(проектная технология) 

Саволайнен Н. В. 

муниципальное общеобразовательное учреждение «Лицей №1» 

 г. Петрозаводска 

Содержание проекта: 

Описание проблемы (обоснование необходимости проекта) 

Профессиональное самоопределение личности – сложный и длительный процесс, охватывающий 

значительный период жизни. Его эффективность, как правило, определяется степенью согласованности 

психологических возможностей человека с содержанием и требованиями профессиональной деятельно-

сти, а также сформированностью у личности способности адаптироваться к изменяющимся социально-

экономическим условиям в связи с устройством своей профессиональной карьеры. 

Первая серьѐзная жизненная проблема, с которой сталкиваются старшеклассники,- это выбор 

будущей профессии. Вопрос: Кем я буду? - задает себе каждый молодой человек. И здесь главное не 

растеряться, сориентироваться и сделать правильный выбор, соответствующий интересам, способно-

стям, возможностям, ценностным установкам и, наконец, требованиям, которые предъявляют профес-

сии к личности кандидата. Правильно сделанный старшим подростком выбор это начало пути к успеху, 

к самореализации, к психологическому и материальному благополучию в будущем.  

Вопрос профессионального самоопределения начинает осознаваться учащимися уже в 14-15 лет.  

Профильное обучение "подталкивает" учащихся к профессиональному выбору уже в школе, фор-

сируя процесс профессионального самоопределения. В этих условиях возрастают требования к качест-

ву профориентационной работы.  

Психологическая готовность старшеклассника к выбору профессии во многом зависит от взрослых. В 

подростковом возрасте, когда складываются новые личностные образования , молодой человек узнает, 

что заниматься каким-нибудь делом можно не только из-за интереса к нему, но и по другим соображе-

ниям - из-за денег, власти, уважения, привилегий. Нередко полученная информация вступает в диссо-

нанс со сложившимися установками подростка и его скромным опытом.  

С целью выявления динамики направленности профессиональных интересов, жизненных планов и тру-

довой мотивации учащихся, а так же актуализации процесса профессионального и личностного самооп-

ределения, проводится психологическая диагностика, консультирования с учащимися и их родителями, 

ролевые игры и тренинги, проводятся экскурсии в различные учебные заведения, на предприятия горо-

да. Быть в курсе потребностей рынка труда позволяет сотрудничество школы со специалистами город-

ского центра занятости населения, с ГОУ «Школа профессионального самоопределения детей и моло-

дежи». 

Целевая группа: участниками проекта являются учащиеся 9-х классов МОУ «Лицей №1», их 

родители, члены педагогического коллектива, специалисты ГУ РК Карельского регионального «Центра 

молодѐжи», выпускники МОУ «Лицея №1», обучающиеся в различных образовательных профессио-

нальных учреждениях 

Идея проекта: организация новой образовательной среды с использованием методик погруже-

ния, интерактивных методик и др. в виде «Лагеря профессионального самоопределения». Большая 

часть данной работы осуществляется в период, когда учащиеся уже сдали государственные экзамены, 

но не получили ещѐ аттестат. 

Цель: актуализации процессов и механизмов профессионального самоопределения учащихся 

посредством обогащения их знаний, умений, навыков в выборе жизненного и профессионального пути 
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на основе совместной деятельности всех участников учебно-воспитательного процесса  

Задачи: 

повышение уровня психологической грамотности учащихся посредством вооружения их соответ-

ствующими знаниями и умениями, расширения границ самовосприятия, пробуждение потребности в 

самосовершенствовании. 

формирование у школьников положительного отношения к себе, чувства изначальной ценности 

как индивидуальности, уверенности в своих способностях применительно к реализации себя в будущей 

профессии. 

ознакомление учащихся со спецификой профессиональной деятельности и новыми формами ор-

ганизации труда в условиях конкуренции. 

согласование образовательных программ профильного обучения с возможностями дальнейшего 

выбора профессиональной карьеры и соотнесение индивидуальных особенностей личности с особенно-

стями требований к выбираемым профессиям.  

активное привлечение к деятельности в рамках проекта всех членов педагогического коллектива, 

в том числе и родителей учащихся, а также лицея выпускников разных лет. 

Планируемая деятельность (описание мероприятий)  

Диагностика: 

Изучение профессиональных интересов и склонностей 

Изучение особенностей интеллектуальной сферы 

Изучение удовлетворѐнности выбранным профилем обучения 

Групповая диагностика:  

-  Дифференциально-диагностический  опросник Е.А. Климова 

- Анкета «Удовлетворѐнность выбранным профилем обучения» 

Индивидуальная диагностика (с использованием компьютерной программы «Психология в шко-

ле») 

- Карта интересов А.Е.Голомштока 

- Методика изучения профессиональной направленности личности Дж.Холланда 

- Выявление отдельных способностей: 

          - Тест языковых способностей Зиверта 

          - Тест технических способностей Беннета 

- Тест математических способностей Зиверта. 

Консультации 

- С применением диагностики 

     - Информационные консультации 

Развивающие занятия 

Профориентационные игры, позволяющие выявить готовность к выбору программы про-

фессионального образования, основанному на информи-рованности в системе профессиональной подго-

товки, адекватной оценке познавательного потенциала, возмож-ностей трудоустройства  

Игра «Выбор ВУЗа», 

Игра «Подбор персонала» 

Профориентационная игра «Твой выбор» 

Игры профессионального самоопределения Н.С.Пряжникова 

Ярмарка презентаций «Возможности профессиональной карьеры» 

Психологические тренинги, практикумы, основная цель которых сформировать у учащихся необ-

ходимые навыки и умения необходимые для дальнейшего обучения на старшей ступени профильного 

обучения, а затем реализации своих профессиональных интересов и возможностей: 

Тренинг коммуникации 

Тренинг уверенности 

Психологическое занятие «Мой профессиональный выбор» 

Психологический практикум «Алгоритм картины будущего» (по Е.Сидоренко) 

Психологическое занятие «Умение работать в команде» 

Профориентационный марафон совместно со специалистами ГУ РК Карельский региональный 

«Центр молодѐжи» 
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Профориентационный марафон совместно со специалистами ГУ РК Карельский региональный 

«Центр молодѐжи» 

4.Профориентационные классные часы, которые направлены на ознакомление учащихся с миром 

профессий, особенностями выбора профессии, мотивами выбора профессионального пути и т.д: 

Знакомство с профессиограммой 

Что я знаю о мире профессий. Классификация профессий 

Особенности выбора профессии 

Ошибки при выборе профессии 

5. Игра «Ориентир в мире профессий»  

Целью предлагаемой игры, помимо предоставления информации о мире профессий и профессио-

нальной ориентации, является и личностное развитие ученика, формирование у него способности соот-

носить свои индивидуально-психологические особенности и возможности с требованиями выбираемой 

профессии 

7. Психологическое просвещение 

- Работа с банком профессий (ознакомление с профессиями соответствующими конкретному 

профилю обучения) 

Встречи с выпускниками лицея, являющимися студентами профессиональных учреждений 

(проведение бесед, встреч, круглых столов) 

- Экскурсии в профессиональные образовательные учреждения (в средне специальные и высшие) 

Знакомство с информационными кейсами, которые заранее разработан учителями профильных 

предметов. (поиск материала о том, где можно получить специальность согласно выбранному профи-

лю обучения) 

Оформление справочно-информационного стенда «Делай то, для чего ты рождѐн» 

Встречи со специалистами профессиональных образовательных учреждений 

Родительские собрания «Как помочь подростку выбрать будущую профессию» 

Ожидаемый  результат 

- Предоставление учащимся сделать осознанный выбор своего профессионального пути.  

- Высокий процент удовлетворѐнности выбранным профилем обучения. 

- Выбор профессионального образовательного учреждения согласно полученным знаниям, реко-

мендациям. 

Оценка результатов 

Групповая рефлексия по окончанию работы, а также рефлексия участия в проекте каждого участ-

ника  

Проведение анализа дальнейшего профильного обучения учащихся. 

Перспективы 

Работа проводится ежегодно 

Включение в работу экскурсии на предприятия, различные профессиональные учреждения 

Использование данных карт культурно-образовательного потенциала семей учащихся МОУ 

«Лицей №1». 

Примечание: профориентационные игры, классные часы, психологические тренинги и практику-

мы, а также темы родительских собраний могут меняться, исходя из запросов участников данной 

программы. 

 

Социально-психологические аспекты развития педагогического такта 

Салахетдинова З.И., ОБОУ «Курский областной центр  

психолого-медико-социального сопровождения» 

Такт - это непременное условие успешного общения между людьми. Такт житейский и такт педа-

гогический - понятия взаимосвязанные и, вместе с тем, различные. Использование общего такта в педа-

гогике, в обучении и воспитании детей, по сути, является педагогическим тактом. Однако не каждый 

воспитанный и культурный человек владеет педагогическим тактом. 

Педагогический такт – значительно более сложное явление, чем житейский такт. Об этом свиде-

тельствует большое количество различных его определений, каждое из которых правильно, но не пол-

но. Но дело не только в самом формальном определении. А в том, что педагогический такт, по сущест-

ву не имеет еще постоянного места в структуре психологического и педагогического образования. Ря-
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дом исследователей педагогический такт рассматривается в связи с воспитательной работой, другими - 

с учебной, третьими - с педагогической этикой. Универсального, единого определения, на котором со-

шлись бы и педагоги, и психологи пока нет. Чаще всего педагогический такт рассматривается (и опре-

деляется) как чувство меры или мера в употреблении средств воздействия педагога на учащихся. Нару-

шается мера - нарушается и педагогический такт. Такое определение дается, например, в 

«Педагогической энциклопедии» (1964): «Такт педагогический – соблюдение педагогом принципа ме-

ры в общении с детьми в самых разнообразных сферах деятельности, умение выбрать правильный под-

ход к учащимся в системе воспитательных отношений с ними». Далее говориться о том, что педагоги-

ческий такт состоит в том, чтобы предвидеть и предотвратить обращение педагогических средств в 

свою противоположность, педагог должен уметь найти единственную и оптимальную меру в примене-

нии педагогических методов. 

Трудно найти другую такую моральную характеристику, как педагогический такт, о необходимо-

сти которой у учителей так много бы говорили, и которая так мало была бы разработана в психологиче-

ской и педагогической науке. В необходимости педагогического такта не сомневаются ни психологи, 

ни педагоги, однако работ по психологии педагогического такта относительно немного. Существенный 

вклад в решение данной проблемы сделали К.Д. Ушинский (1974); И.Е. Синица (1976), уделявший 

большое внимание вопросам такта в своих работах, которые построены в форме доверительного разго-

вора с преподавателями; И.В. Страхов (1972), написавший фундаментальную работу по психологии 

педагогического такта. В психологическом плане педагогический такт необходимо понимать на основе 

широкого личностного подхода к этому вопросу, учитывая, что он является производным от сложив-

шихся положительных свойств его личности. В педагогическом отношении такт - важное коммуника-

тивное свойство, при посредстве которого облегчается и углубляется воспитательное влияние учителя 

на личность воспитанника. 

Развитие педагогического такта и соответствующая профилактика являются важной составной 

психолого-педагогической работы психолога с учителями подростков. По данным И.В. Страхова 

(1972), выделяются три уровня развития педагогического такта.  

1. Недостаточное овладение формами тактичного обращения. Педагогический такт еще не имеет 

устойчивости, тактичность в обращении переслаивается ее нарушениями, особенно в сложных и труд-

ных психолого-педагогических ситуациях.  

2. Формирование такта как педагогической способности, выражающейся в системе умений об-

щаться в процессе педагогического воздействия. На этой стадии расширяется сфера применения такта, 

упрочивается его устойчивость в различных ситуациях, нарушения такта значительно сокращаются, 

становясь лишь эпизодическими.  

3. Высокое совершенство педагогического такта. Будучи интеллектуально-волевым умением, 

такт становится нравственной привычкой, устойчивой чертой его характера. Тактичность в обращении 

проявляется уже без особых усилий. Педагогический такт становится устойчивым, он отличается широ-

той сферы своего проявления в различных педагогических ситуациях, в том числе и психологически 

сложных, такт становится гибким по формам проявления по тонкости нюансирования, более глубоким 

по воспитательному влиянию. 

Нами были изучены 10 учителей и 13 школьников (в возрасте 12-14 лет). Мы опирались на гипо-

тетическое предположение о том, что особенности педагогического такта учителей обусловлены глав-

ным образом коммуникативно-перцептивными свойствами личности. Мы использовали следующие 

методики: тест, оценивающий общий уровень общительности, разработанный В.Ф. Ряховским; методи-

ку исследования способности к эмпатии, разработанная И.М. Юсуповым; тест описания поведения, раз-

работанный К. Томасом; методику исследования межличностных отношений, разработанную Т. Лири; 

мини-сочинение на тему «Идеальный учитель», которое было предложено написать школьникам. Обра-

ботка данных исследования осуществлялась с применением компьютерной программы фирмы Microsoft 

«Excel» версии 10, результаты вычислялись при помощи стандартных функций математической стати-

стики, входящей в состав этого программного пакета. 

В результате обработки результатов теста, оценивающего общий уровень общительности, разра-

ботанного В.Ф. Ряховским, выявлены следующие данные. 30 процентов учителей обладают нормальной 

коммуникабельностью; 40 процентов – уровень выше среднего, а 30 процентов опрошенных учителей 

очень высокий уровень общительности.  

На основании обработанных данных теста эмпатии И.М. Юсупова было выявлено, что 80 про-

центов опрошенных учителей обладают нормальным уровнем эмпатийности, который присущ подав-

ляющему большинству людей. 20 процентов опрошенных обладают низким уровнем эмпатийности. По 

результатам теста не было выявлено респондентов как с низким, так и с высоким уровнем эмпатийно-

сти.  



263 

При анализе результатов данных, полученных в результате исследования поведения в конфликт-

ной ситуации по методике К. Томаса, были выделены четыре предпочитаемые стратегии типов поведе-

ния учителей, в каждом из которых преобладают определенные качества. Респонденты 1 типа предпо-

читают избегание, для которого характерно как отсутствие стремления к кооперации, так и отсутствие 

тенденции к достижению собственных целей; на втором месте - компромисс, затем - приспособление, 

означающее в противоположность соперничеству, принесение в жертву собственных интересов ради 

другого; соперничество и сотрудничество выражены слабо. У респондентов 2 типа соперничество, со-

трудничество и приспособление находятся на среднем уровне, компромисс и избегание несколько пре-

вышают средние показатели, что является положительным при решении конфликтных ситуаций. У учи-

телей, которых мы отнесли по результатам тестирования к 3 типу, наблюдается яркая выраженность 

всех способов урегулирования конфликта. Что свидетельствует о версификации способов поведения 

респондентов в конфликтогенной ситуации и о возможности выбора адекватной стратегии. У учителей 

4 типа наблюдается преобладание соперничества как стремление удовлетворения своих интересов в 

ущерб другому, остальные качества находятся на среднем уровне. 

Результаты данного исследования свидетельствуют о том, что у респондентов проявляются раз-

ные способы урегулирования конфликтных ситуаций, среди которых наиболее ярко выражены приспо-

собленчество, компромисс и избегание. 

При анализе эмпирических данных по методике Т. Лири было установлено, что у большинства 

учителей по всем октантам адаптивное поведение, и лишь у одного человека выявлено экстремальное 

поведение по первой октанте (авторитарный стиль поведения). У троих учителей было выявлено экс-

тремальное поведение по второй, третьей и седьмой октантам. У одного из них преобладают эгоистич-

ные черты, ориентация на себя, склонность к соперничеству. У другого респондента преобладает требо-

вательность, прямолинейность, откровенность, строгость в оценке других, непримиримость, склонность 

во всем обвинять окружающих, насмешливость, ироничность, раздражительность. Третий дружелюбен 

и любезен со всеми, ориентирован на принятие и социальное одобрение, стремится удовлетворить тре-

бования всех, «быть хорошим» для всех без учета ситуации, стремится к целям микрогрупп, имеет раз-

витые механизмы вытеснения и подавления, эмоционально лабильный. 

У большинства опрошенных нами учителей явно просматривается тенденция к доминированию, 

которая очень ярко выражена и практически во всех случаях является положительной. Дружелюбие, 

напротив, либо очень слабо выражено, показатели в результате вычисления по предложенным форму-

лам в некоторых случаях являются даже отрицательными, что говорит о социально-психологических и 

личностных проблемах респондентов и ставит вопрос о необходимости формирования указанного каче-

ства. 

Проведенный психолого-педагогический анализ мини-сочинений дал возможность посмотреть 

на учителей глазами подростков. Ответы школьников разошлись с оценками такта педагога-мастера, 

которые имеются в психолого-педагогической литературе. На первое место в требовании к преподава-

телю были поставлены чисто человеческие качества - доброжелательность, отзывчивость, вежливость, 

сдержанность, чувство юмора и др. Многие указали в мини-сочинениях, что особенно ценят не учи-

тельское, а чисто человеческое отношение к ним (разделяя эти понятия) и подлинный интерес к их бы-

ту, увлечениям, отношениям. Только после этого назывались профессиональные качества педагогов: 

знание ими своих предметов, умение преподносить материал, способность поддерживать дисциплину и 

порядок, готовность интересно проводить внеклассные и внешкольные мероприятия. А вот то, что осо-

бенно ценят сами педагоги: авторитетность, опытность, известность, - не упоминалось школьниками 

вовсе.  

Многие ученики отметили в своих сочинениях, что идеальных учителей просто не может быть. 

Другие же назвали в качестве «идеального учителя» одного из своих педагогов, отмечая при этом, что 

их лишь единицы. Третьи написали следующее: «Но, конечно, в каждом учителе есть свои недостатки, 

и поэтому не бывает абсолютно идеальных учителей». Некоторые назвали (по собственной инициативе) 

и «самого плохого учителя», который преподает в их школе и отличается следующими качествами: 

«совершенно не уважает своих учеников и несправедливо оценивает». Ученики также отметили, что 

учитель должен служить примером.  

Ученики особенно отмечают профессионально значимые качества. Например, умение интересно 

и доступно излагать материал, что не удивительно, т. к. это качество является наиболее важным в обу-

чении, а ученики в школе нацелены в первую очередь на получение новых знаний. Они также отмеча-

ют, что для учителя важно отлично знать свой предмет: «... учитель - человек идеально знающий свой 

предмет». Есть и другое более глубокое понимание специфики работы учителя: «Идеальный учитель - 

это очень грамотный специалист не только в своей области, но и в других областях знания». Некоторые 

отметили увлеченность своим делом, что является немало важным в любой профессиональной деятель-

ности, а в работе учителя особенно. Умение поддерживать дисциплину тоже не осталось без внимания. 
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Подростки писали, что учитель «должен научить ученика как вести себя на уроках», «уметь поддержи-

вать дисциплину не повышая голоса». Очень важным, по мнению многих, является уважение к учени-

кам и к коллегам по работе, что является непременным условием тактичного общения между людьми. 

Как правильно замечают дети, учитель должен относиться «с пониманием и уважением» не только к 

ним, но и к другим учителям, т. к. часто можно слышать недоброжелательные отзывы о коллегах в при-

сутствии учеников, что является отрицательным даже с точки зрения последних. 

Из качеств, характеризующих особенности педагогического общения, подростки особенно под-

черкивают доброжелательность. Учитель должен быть доступен в общении: «с ним можно пообщаться 

не только в официальной обстановке», «всегда можно подойти и спросить как решается задача» и т. п. 

Многие отметили, что учитель должен понимать своих учеников, он «должен всегда знать, как помочь 

ученику» и прийти вовремя на помощь.  

Примеры нарушений педагогического такта были также описаны респондентами: грубость тона в 

общении с учеником; неуместная и неправильная ирония; ошибочное представление об ученике, выра-

жающееся в неправильной оценке его возможностей, например высказывание учителя «От тебя не ус-

лышишь хорошего ответа», что не соответствует действительности; снижение психологического стиля 

речи в общении с учениками, просторечность лексики, фамильярность в обращении; неуместное и не-

нужное проявление мелочной придирчивости и несдержанности в обращении.  

Ученики считают, что учитель должен быть в достаточной мере строг и настойчив при поруче-

нии ученикам выполнения каких-либо поручений и заданий. И обязательно справедлив в выставлении 

оценок, сюда же можно отнести незлопамятность, которую выделяют ученики, так как нетактичные 

учителя могут очень долго припоминать какому-либо ученику его проступок, неподготовленный урок 

или невыполненную просьбу. Важно для учителя уметь адекватно оценивать учащихся, не «заводить 

любимчиков», в чем всегда подозревают учителей, возможно, что не без основания. Один из учеников 

написал, что учитель должен доверять своим ученикам, в чем это проявляется он не отметил.  

Личностные качества школьники считают наиболее важными для педагога. Многие респонденты 

отметили вежливость, жизнерадостность и чувство юмора («учитель должен уметь пошутить в нужный 

момент»), а также скромность и аккуратность («учитель должен всегда одеваться скромно», «заходя в 

класс, он должен обязательно быть опрятно одетым»). Ученики считают, что педагог должен быть ис-

кренним. Большинство людей всегда чувствует фальшь в отношениях, а подростки ощущают это наи-

более остро. Один из школьников отметил, что для учителя важна самокритичность, действительно, 

учитель должен уметь признавать свои ошибки. Важным качеством ученики считают отзывчивость 

учителя.  

Мы пришли к выводы, что у респондентов-педагогов существуют ярко выраженные предпосыл-

ки к развитию педагогического такта на высоком уровне. Результаты исследования психологических 

аспектов педагогического такта в основном подтверждают гипотезу о том, что особенности и потенциа-

лы развития педагогического такта учителей обусловлены главным образом коммуникативно-

перцептивными свойствами личности. 

 

Программа дополнительного профессионального образования  

для специалистов дошкольных образовательных учреждений 

Салтыкова М.А., Крестинина И.А., Дрягина И.С.,  

Институт развития образования, г. Киров 

Согласно данным ПМПК дети, не получившие специальной психолого-педагогической помощи в 

дошкольном детстве, чаще всего становятся неуспевающими учениками. Тенденция к постоянному рос-

ту числа детей с ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ), вариабельность проявлений, индиви-

дуальное своеобразие возможностей к компенсации требуют от педагога, работающего с данной катего-

рией детей, гораздо более высокого уровня профессиональной компетентности, чем с нормально разви-

вающимися детьми. Однако увеличение общего числа детей с ОВЗ является бесспорным свидетельст-

вом непрофессиональной работы с ними не только в дошкольном возрасте, но и в начальных классах.  

 В связи с этим возник социальный заказ на подготовку специалистов, способных в своей профес-

сиональной деятельности ориентироваться не только на возрастные закономерности нормативного дет-

ского развития, но и профессионально решать проблемы, осложняющие детское развитие на наиболее 

важном и ответственном этапе – в дошкольный период. 

Профессиональная компетентность педагога рассматривается нами как интегральная характери-

стика, включающая в себя деятельностный и личностный компоненты. Каждый из компонентов в свою 

очередь также имеет несколько составляющих. Деятельностный компонент включает в себя: 

- мотивационно-ценностную компетенцию – это те мотивы, которые предопределили выбор 
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профессии (педагогическое призвание, сопутствующие или второстепенные мотивы); 

- информационную компетенцию – это способность ориентироваться в основных вопросах теоре-

тического характера; 

- операционально-практическую компетенцию – владение учителем определенными умениями и 

навыками, позволяющими успешно осуществлять процесс обучения детей; 

- рефлексивную компетенцию – способность давать оценку своим педагогическим действиям, 

оценивать эффективность проведенной работы. 

Личностный компонент представлен двумя компетенциями: коммуникативной и личностной. 

Под коммуникативной компетенцией мы понимаем умение конструктивно общаться, выбирать наибо-

лее эффективный стиль межличностного взаимодействия. Личностная компетенция представлена нами 

как набор определенных личностных качеств, помогающих педагогу в его профессиональной деятель-

ности. 

Такой подход к определению понятия профессиональная компетентность, на наш взгляд, наибо-

лее полно отражает структуру деятельности педагога и соответствует основным требованиям, предъяв-

ляемым к данной профессии. 

Описанные выше теоретические положения нашли свое отражение в  программе дополнительно-

го профессионального образования, предназначенной для переподготовки специалистов в области пси-

хологии и педагогики инклюзивного образования.  

Цель программы – подготовка педагогических работников дошкольных образовательных учреж-

дений к новым видам деятельности, востребуемым современной педагогической практикой: устране-

нию недостатков развития детей, профилактике и своевременной коррекции вторичных нарушений, 

планированию и учету результатов коррекционно-развивающей работы.  

Срок обучения – 504 часа, 2 сессии, продолжительность сессии – 30 календарных дней. Режим 

занятий – 8 часов в день. Форма обучения – очно-заочная. Форма контроля 6 экзаменов, 8 зачетов, вы-

пускная аттестационная работа, экзамен по специальности.   

Программа включает в себя 2 блока: общепрофессиональные дисциплины и дисциплины пред-

метной подготовки. В блоке общепрофессиональных дисциплин рассматриваются основные направле-

ния педагогической науки и практики в свете современных тенденций общественного развития, права 

детей и их отражение в международном и российском законодательстве, психолого-педагогические 

аспекты современного образования. В блоке дисциплин предметной подготовки изучаются психолого-

педагогические технологии инклюзивного обучения. Особый акцент делается на раскрытии содержания 

форм и методов коррекционно-развивающей работы с ребенком, имеющим ОВЗ в условиях ДОУ обще-

развивающего вида.  

Программой предусматривается проведение лекционных и практических занятий. Повышение 

уровня информационной компетенции педагогов осуществляется посредством лекций, которые призва-

ны актуализировать имеющиеся у слушателей теоретические знания, дать им соответствующую интер-

претацию и познакомить с новыми, современными тенденциями  коррекционно-развивающего образо-

вания. 

Практические занятия (круглые столы, деловые игры, выездные тематические занятия, мастер-

классы) направлены на формирование операционально-практической и рефлексивной компетенции, 

которые предполагают: 

- учет общих, специфических (при разных типах нарушений) закономерностей и индивидуаль-

ных особенностей психического и психофизиологического развития, особенностей регуляции поведе-

ния и деятельности ребенкав дошкольном возрасте;  

- использование методов диагностики развития, общения, деятельности детей дошкольного воз-

раста;  

- использование знаний различных теорий обучения, воспитания и развития, основных образова-

тельных программ для учащихся дошкольного возраста;  

- организацию различных видов деятельности: игровой, учебной, предметной, продуктивной, 

культурно-досуговой и др;  

- организацию совместной деятельности и межличностного взаимодействия субъектов образова-

тельной среды;  

- участие в междисциплинарном и межведомственном взаимодействии специалистов в решении 

профессиональных задач;  

-применение в профессиональной деятельности основных международных и отечественных до-

кументов о правах ребенка и правах инвалидов;  
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-использование здоровьесберегающих технологий в профессиональной деятельности, учет рис-

ков и опасности социальной среды и образовательного пространства; 

- организацию совместной и индивидуальной деятельности детей с разными типами нарушенно-

го развития в соответствии с их возрастными, сенсорными и интеллектуальными особенностями;  

- применение рекомендованных методов и технологий, позволяющих решать диагностические и 

коррекционно-развивающие задачи;  

- сбор и первичную обработку информации об истории развития и заболевания детей с ограни-

ченными возможностями здоровья разного типа;  

- психологическое просвещение педагогов и родителей по вопросам особенностей психического 

развития детей с разными типами нарушенного развития;  

-взаимодействие с педагогами коррекционного образовательного учреждения и другими специа-

листами по вопросам развития учащихся в коммуникативной, игровой и учебной деятельности.  

Формирование указанных компетенций осуществляется через сеть базовых образовательных уч-

реждений (БОУ). БОУ – это дошкольные и школьные образовательные учреждения, работающие по 

определенной проблеме (Например: «Развитие межличностных отношений у детей с задержкой психи-

ческого развития через систему интегрированных занятий», «Сопровождение ребѐнка с трудностями в 

обучении в условиях образовательного учреждения»).  

Развитие мотивационно-ценностной компетенции осуществляется посредством деятельности 

методических школ и учителей-тьюторов. Учителя-тьюторы осуществляют методическую, консульта-

ционную помощь. Методические школы созданы в четырех образовательных округах (северном, юго-

восточном, юго-западном, центральном), что позволяет оказывать адресную помощь педагогам на всей 

территории Кировской области. 

Повышение уровня коммуникативной компетенции происходит через проведение круглых сто-

лов, консультаций и деловых игр по определенной тематике.  

Контроль за усвоением знаний и умений слушателей осуществляется непосредственно в ходе 

учебного процесса в форме зачетов и экзаменов и заканчивается государственной аттестацией, предпо-

лагающей написание выпускной аттестационной работы и экзамен по специальности.    

 

От «смутных ожиданий инклюзии» – к конкретным проектным решениям (опыт Новоси-

бирской области) 

Чепель Т.Л., директор государственного бюджетного образовательного учреждения для детей, 

нуждающихся в психолого-педагогической и медико-социальной помощи, Новосибирской области 

«Областной центр диагностики и консультирования», кандидат психологических наук, профессор;  

Абакирова Т.П., заместитель директора по НМР государственного бюджетного образовательного 

учреждения для детей, нуждающихся в психолого-педагогической и медико-социальной помощи, Ново-

сибирской области «Областной центр диагностики и консультирования», кандидат психологических 

наук; 

Самуйленко С.В., заместитель директора по УВР государственного бюджетного образовательно-

го учреждения для детей, нуждающихся в психолого-педагогической и медико-социальной помощи, 

Новосибирской области «Областной центр диагностики и консультирования», руководитель высшей 

квалификационной категории. 

Признавая инклюзию одним из наиболее перспективных вариантов образования детей с ограни-

ченными возможностями здоровья, российские педагоги и организаторы системы образования  должны 

осознавать весь спектр внедренческих задач, которые на современном этапе развития этой инновацион-

ной образовательной практики необходимо решать комплексно и корректно,  чтобы минимизировать 

риски и не подорвать доверия к самой идее инклюзии.  Анализируя специфику региональных систем 

образования в России в контексте сложившихся традиций специального (коррекционного) образования,  

а также организации комплексной ППМС-помощи детям и родителям, с учетом климато-

географических, социально-экономических  и других особенностей территорий, инновационного потен-

циала региональных образовательных систем, мы неоднократно обосновывали, что именно проектный 

подход является целесообразным и продуктивным для столь системных преобразований, которые тре-

буются в каждой школе и детском саду, в образовательной сфере в целом, чтобы обучать особенных 

детей совместно с их сверстниками непосредственно по месту жительства.  

Проектный подход понимается нами как «предварительно промысленный», целенаправленный, 

поэтапный, ресурсно-обеспеченный способ решения крупных и комплексных задач, позволяющий бе-

режно и с известной долей осторожности «выращивать» новую образовательную практику, не произво-

дя при этом резких и разрушительных воздействий на существующую ситуацию, требующий  серьез-
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ных подготовительных усилий, направленных на аккумуляцию необходимых ресурсов (кадровых, мате-

риально-технических, нормативно-правовых). Педагогическое сообщество и управленческие структуры 

нашего региона  именно таким образом двигались  к внедрению инклюзивного образования в течение 

последних 5 лет, что позволило в сентябре 2011 года принять к исполнению региональный проект 

«Обучение и социализация детей с ОВЗ в инклюзивном образовательном пространстве Новосибирской 

области» (http://www.edunso.ru ). 

В Новосибирской области инклюзивное образование является закономерным этапом в развитии 

системы образования людей с ограниченными возможностями здоровья.  В области  широко представ-

лена сеть специальных (коррекционных) школ для всех категорий детей (31), классов коррекционно-

развивающего и компенсирующего обучения (159), дошкольных образовательных учреждений компен-

сирующей и комбинированной направленности (297),  Создана необходимая система территориальных 

ПМПК, действуют 6 муниципальных ППМС-центров и – один региональный   - «Областной центр диаг-

ностики и консультирования» с 4 территориальными филиалами.  Все они оказывают диагностическую, 

консультационную, коррекционно-развивающую помощь детям, родителям и научно-методическую  –  

педагогам, психологам, логопедам, всем, кто работает с детьми непосредственно по месту их жительст-

ва. За последние годы усилиями специальных кафедр НИКПРО и НГПУ подготовлены или прошли по-

вышение квалификации специалисты системы сопровождения, учителя дефектологи, специальные пси-

хологи. В области работают уникальные образовательные площадки (школа «Аврора», школа надомно-

го обучения «Перспектива», абилитационный центр А. Бороздина), активно действуют родительские 

ассоциации и общественные организации, в средствах массовой информации поддерживается идея инк-

люзии и пропагандируется толерантное отношение к особенным детям. 

И все же, в силу региональных особенностей  система образования до сих пор не может обеспе-

чить всем детям, нуждающимся в специальных образовательных условиях и особых педагогических 

подходах, доступ к качественным образовательным услугам. В основном специальные (коррекционные) 

образовательные учреждения сосредоточены в мегаполисе или районных центрах, а это предполагает 

необходимость обучения ребенка в интернатных условиях с  отрывом от семьи, что, естественно,  не 

может рассматриваться как благоприятное обстоятельство для его адаптации в социуме. В этих обстоя-

тельствах ребенок с ОВЗ не только отлучен от семьи, но и с трудом после окончания школы приспосаб-

ливается к сельскому укладу жизни. 

 Признанным является и тот факт, что дети с минимальными нарушениями развития (с задержка-

ми психического развития), проживающие в сельских территориях, составляют абсолютное большинст-

во в группе детей с ОВЗ, но до сих пор не могут  получать необходимую помощь в полном объеме. При 

этом, следует учесть, что эти дети могут наиболее успешно обучаться, развиваться и социализироваться 

в условиях инклюзивного образования. Практически половина всех детей с ограниченными возможно-

стями здоровья, имеющих рекомендации ПМПК для обучения по специальным коррекционным про-

граммам, уже сегодня обучаются в общеобразовательных классах, в школах по месту жительства в Но-

восибирской области: так решили их родители. 

На этом фоне государственной власти и педагогической общественности было  недопустимо 

только рассуждать о возможности или невозможности инклюзии, а необходимо  переходить к улучше-

нию условий образования детей  с ОВЗ.  Необходимо взвешенно, обдуманно, комплексно решать про-

блемы нормативно-правового, материально-технического, кадрового, программно-методического и 

финансово-экономического обеспечения тех школ и детских садов, которые, соблюдая ФЗ «Об образо-

вании», уже готовы принять детей с проблемами в развитии в свою общеобразовательную среду.  

Таким образом, в первую очередь, управленческая деятельность в области в последние годы бы-

ла направлена на  создание специальных условий для обучения детей с ОВЗ непосредственно по месту 

их проживания. За 2010 – 2011 годы около 400 образовательных учреждений в сельских территориях 

Новосибирской области получили  лицензию на право ведения образовательной деятельности по специ-

альным (коррекционным) программам. Особо ценным стало утверждение Министерством образования, 

науки и инновационной политики Новосибирской области в 2010 году  ведомственной целевой про-

граммы «О дополнительных мерах поддержки детей-инвалидов и детей с ограниченными возможностя-

ми здоровья в Новосибирской области на 2011 – 2013 г.г.», которая предусматривает: 

обеспечение вариативных условий для качественного образования детей с ограниченными воз-

можностями и детей-инвалидов, непосредственно по месту их проживания, с развитием моделей интег-

рированного, инклюзивного, дистанционного   обучения, при оптимальном использовании потенциала 

специального (коррекционного) образования; 

создание территориальных (окружных) и специализированных  ресурсных центров и центров 

ППМС-сопровождения, в том числе на базе специальных (коррекционных) образовательных учрежде-

ний для детей с ограниченными возможностями и детей-инвалидов, для оказания информационной, 

научно-методической поддержки ОУ и ДОУ, осуществляющих инклюзивное, интегрированное, дистан-

http://www.edunso.ru


268 

ционное обучение; 

своевременное оказание доступной, качественной комплексной психолого-педагогической и ме-

дико-социальной помощи детям с ОВЗ на протяжении всего периода их обучения в образовательном 

учреждении; 

организацию системной подготовки, переподготовки и повышения квалификации работников 

органов управления образованием, образовательных учреждений, иных органов и организаций, зани-

мающихся решением вопросов образования детей с ОВЗ и детей – инвалидов; 

формирование толерантного отношения общества к детям-инвалидам и детям с ограниченными 

возможностями здоровья; 

расширение возможностей для самореализации и социализации детей-инвалидов и детей с огра-

ниченными возможностями здоровья через различные виды социальной деятельности; 

обеспечение преемственности в получении общего образования, начального, среднего и высшего 

профессионального образования детьми с ограниченными возможностями здоровья и детьми-

инвалидами. 

В поддержку начинания в области утвержден ряд нормативно-правовых документов, обеспечи-

вающих доступность, качество образования детей с ОВЗ и создание системы комплексного психолого-

педагогического и медико-социального сопровождения инклюзивного образования. Они направлены на 

регулирование деятельности ПМПК, ПМПк, ППМС-центров, ОУ в следующих направлениях: 

определение оптимальной вариативной модели образования для каждого ребенка, прошедшего 

ПМПК: дистанционное, специальное (коррекционное), индивидуальное обучение на дому, интегриро-

ванное  и инклюзивное образование (частичная, эпизодичная, полная инклюзия);  

создание гибкой адаптивной образовательной среды в общеобразовательной  школе, которая мо-

жет соответствовать образовательным потребностям не только детей с ОВЗ, но и всех учащихся ОУ; 

развитие системы психолого-педагогической поддержки и  адекватной коррекционно-

развивающей помощи каждому ребенку с ОВЗ, как на уровне образовательного учреждения, так и на 

муниципальном и региональном уровнях;  

специальную подготовку педагогических кадров, повышение квалификации и профессионально-

го мастерства педагогических работников, переподготовку по специальностям: учитель-дефектолог, 

учитель-логопед, педагог-психолог;  

разработку системы мониторинга динамики развития ребенка, эффективности инклюзивного 

обучения, эффективности системы ППМС-обеспечения образования в области. 

 Совершенно новым этапом в развитии инклюзивного образования является запуск в сентябре 

2011 года регионального проекта «Обучение и социализация детей с ограниченными возможностями 

здоровья в инклюзивном образовательном пространстве Новосибирской области». Проект утвержден 

постановлением правительства Новосибирской области в качестве одного из компонентов комплекса 

мер по модернизации региональной системы образования. Проект такого содержания не мог бы занять 

своего места в региональной программе развития общего образования, если бы не многолетняя подго-

товительная работа.  Он является  и закономерным результатом многолетних усилий со стороны всего 

педагогического сообщества и управленческих структур, и, одновременно, -  началом принципиально 

нового этапа развития системы образования детей с ОВЗ на территории области: переходом от того 

состояния, которое некоторые аналитики справедливо называют «смутные ожидания инклюзии» -  к 

реальной практике ее осуществления. 

Целью проекта является создание и развитие условий, обеспечивающих инновационную практи-

ку инклюзивного образования детей с ОВЗ, детей-инвалидов для максимального удовлетворения прав 

детей на доступное и качественное образование. Проект рассчитан на общеобразовательные школы, в 

которых уже «по желанию и требованию родителей» обучаются дети с ОВЗ в условиях массового клас-

са. Образовательные учреждения в сентябре 2011 года прошли «строгий» конкурсный отбор, направ-

ленный на выявление готовности создать инновационную площадку. Соответственно, со стороны орга-

нов государственной власти общеобразовательным учреждениям оказывается «мощная» финансовая 

поддержка, включающая стимулирование педагогических работников – участников проекта и развитие 

материально-технического и программно-методического обеспечения.  Победителями стали 35 общеоб-

разовательных школ: 26 из сельских территорий и 9  - из мегаполиса. Каждое образовательное учрежде-

ние разработало свой проект развития практики инклюзивного образования на 3 года с обязательным 

включением мероприятий по нормативно-правовому, программно-методическому обеспечению, повы-

шению квалификации и профессионального мастерства педагогических работников, разработке,  апро-

бации и распространении специальных педагогических технологий инклюзивного образования. Пред-

полагаемый результат - создание «подлинно инклюзивной школы»,  прежде всего в ценностно-

смысловом,  а затем - и в нормативно-правовом, программно-методическом, психологическом, педаго-
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гическом, кадровом,  технологическом, социальном аспектах. Планируется, что к 2013 году опыт инно-

вационных площадок будет обобщен, систематизирован и распространен сначала на уровне муниципа-

литета, а затем и на региональном уровне.  

Проект  должен  реализовываться как  управляемый на каждом этапе его существования, особен-

но важно, чтобы каждая школа, включившаяся в проект,  не чувствовала себя в одиночестве -  как бро-

шенный в воду неумелый пловец. Решением данной проблемы является введение института региональ-

ного операторства через утверждение соответствующего регионального положения,  закрепляющего 

функции и полномочия и определяющего круг задач регионального оператора, с обязательным включе-

нием услуг в текст государственного задания с соответствующим финансовым обеспечением. 

«Почетная и ответственная миссия» регионального оператора поручена государственному бюджетному 

образовательному учреждению для детей, нуждающихся в психолого-педагогической и медико-

социальной помощи, Новосибирской области «Областной центр диагностики и консультирования», 

который имеет семилетний опыт работы в сфере реализации практики инклюзивного образования. Кон-

сультирование участников проекта, экспертиза их замыслов и процесса их воплощения, разработка ме-

тодических материалов, семинары и курсы повышения профессионального мастерства, создание ин-

формационного цифрового ресурса, разработка проектов нормативных актов, регулирующих эту прак-

тику;  наконец, представительство интересов школ в  управляющих структурах – это серьезная помощь 

со стороны регионального оператора тем, кто решился войти в проект.  

Значит ли это, что проект имеет стопроцентный гарантированный успех? Нет. Существуют про-

гнозируемые риски, среди которых наиболее существенные – риски управленческой незавершенности и 

имитации процессов инклюзии.  Региональный масштаб проекта и добровольность  педагогических 

коллективов при вступлении  в него, надеемся, позволят их избежать.  

Уже сегодня очевидны некоторые язвимые места регионального проекта «Обучение и социализа-

ция детей с ОВЗ в инклюзивном образовательном пространстве Новосибирской области» - это его 

«провисание» между системой дошкольного образования и системой начального и среднего профессио-

нального образования, которые  пока не охвачены проектными решениями. Именно эти задачи  рас-

сматриваются нами как перспективные. Второе уязвимое  место - отсутствие в проекте возможностей 

для включения в него учреждений дополнительного образования, имеющих подобный опыт и стремя-

щихся его развить.  

Первые 2 месяца существования регионального проекта в Новосибирской области привели нас к 

получению важной и обнадеживающей информации: опасения относительно нежелания педагогов  ра-

ботать в инклюзивной практике значительно преувеличены. В хороших сельских школах, в особенно-

сти, и в некоторых городских школах педагогические коллективы, отчетливо понимая, как много пред-

стоит им сделать, чтобы стать инклюзивной школой, тем не менее,  настроены на такие перемены, пси-

хологически готовы к ним и даже готовы отстаивать на разных уровнях свои права на такую работу.  

Объективное информирование участников проекта о ценностях, принципах  и моделях инклю-

зии, об инклюзивной школе как  системе трех взаимосвязанных компонентов (инклюзивной культуры, 

инклюзивной политики и инклюзивной практики), - с помощью курсов повышения квалификации и 

семинаров по повышению профессионального мастерства, стабилизирует эмоциональное состояние 

частников проекта, снижает тревогу, позволяет преодолеть инновационные барьеры и обеспечить пси-

хологическую готовность к поискам и серьезной работе. 

 Практическое освоение педагогами, психологами, логопедами на занятиях оптимальных страте-

гий и методов работы  в инклюзивном классе, а также технологий разработки индивидуального образо-

вательного маршрута для детей с ОВЗ, включаемых в общеобразовательный процесс, технологий про-

ектирования коррекционных  и рабочих программ, технологий осуществления мониторинга эффектив-

ности инклюзивной практики, современных методов работы с родителями в парадигме продуктивного 

взаимодействия семьи и школы – все это,  становится новыми  и полезными знаниями и навыками, оп-

ределяющими новые практические устремления учителей и специалистов, уже имеющих опыт работы с 

особенными детьми в своих школах. 

 Говорить о результатах внедрения проекта пока рано, но говорить о результатах курсов повыше-

ния квалификации участников проекта – уже можно.  В своих итоговых самостоятельных работах они 

отмечают: сложилось видение инклюзивного образования, его отличие от практики интеграции и фор-

мального включения детей в общеобразовательный процесс, появилась ясность в понимании практиче-

ских шагов в отношении реализации проекта, повысилась готовность к работе и желание включаться в 

нее. усилилось желание доработать тексты школьных проектов. Первые шаги сделаны. Будущее опре-

деляется кадрами – они настроены на серьезную и ответственную работу. 
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Социально-психологические аспекты самореализации личности подростка в совместной 

деятельности и общении в малой учебной группе 

Сарычев С.В., ФГБОУ ВПО  
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психолого-медико-социального сопровождения» 

Работа выполнена при финансовой поддержке РГНФ, проекты 11-16-46002а/Ц и 11-06-01102а 

В современных условиях социально-экономического развития нашей страны необходимы новые 

научные подходы к решению проблем человека во многих сферах общественной жизни. Это обусловле-

но неоднозначностью, и даже противоречивостью, происходящих изменений. Психологи выражают 

серьезную озабоченность масштабом и глубиной кризисных явлений в сфере социализации подрастаю-

щего поколения. Социальные катаклизмы современной России особенно сильно травмируют подрост-

ков, не подготовленных к вступлению в нестабильную, полную нравственных противоречий и жестких 

требований, жизнь (И.В. Дубровина, 1996; С. Московичи, 2005).  

Решение социально-психологических проблем оптимизации совместной деятельности и обще-

ния, формирование у подрастающего поколения готовности быть полезным обществу и конкретным 

людям является насущной необходимостью, осознаваемой как специалистами-практиками, так и иссле-

дователями. Нам представляется, что для решения комплекса социально-психологических проблем, 

обозначенных выше, ключевым является исследование проблемы самореализации личности подростка, 

т.е. процесса поиска развивающейся личностью определѐнного места в обществе, завоевания ею пози-

ций в системе общественных отношений, выяснение (по выражению А.Н. Леонтьева) «… ради чего и 

как использует человек врождѐнное ему и приобретѐнное им» (А.Н. Леонтьев, 1981).  

Самореализация является одним из важнейших социально-психологических процессов развития 

личности, позволяющих актуализировать еѐ потенциальные возможности в совместной деятельности и 

общении. Наиболее важным для процесса самореализации возрастным периодом следует считать под-

ростковый возраст в силу того, что совместная деятельность со сверстниками, общение с ними, интен-

сивное формирование самосознания, самоутверждение среди сверстников и взрослых, а также карди-

нальные сдвиги в мотивационно-потребностной сфере личности делают подростка уже состоявшейся 

личностью. 

Классические исследования подросткового возраста в отечественной психологии хронологиче-

ски относятся, главным образом, к двум историческим периодам: двадцатым - началу тридцатых годов 

и к пятидесятым – семидесятым годам прошлого столетия. Можно с высокой степенью достоверности 

предположить, что с фактической сменой общественно-политического устройства страны социальная 

ситуация развития личности подростка, психологические новообразования возраста и своеобразие це-

лостной структуры личности претерпели существенные изменения. 

Нам также представляется существенным уточнение содержания понятия «самореализация» при-

менительно к подростковому возрасту, выявление его сходства и различия с близкими понятиями - са-

моактуализация, самоосуществление, самовыражение, самоутверждение личности, самоопределение и 

др. Данный аспект исследования неизбежно делает его междисциплинарным, т.к. сходные и близкие 

проблемы представляют интерес для философии, педагогики, возрастной и педагогической психологии.  

Важным является также анализ различных аспектов взаимосвязи самореализации личности под-

ростка в совместной деятельности и общении с формированием самосознания, потому что даже в пер-

вом приближении представляется возможным предположить глубокую внутреннюю взаимосвязь между 

указанными явлениями. 

С точки зрения развития психологической теории представляется существенным исследование 

самореализации личности подростка как интегративного процесса социально-психологических измене-

ний, с одной стороны, и как итога этих процессов, находящего выражение в психологических новообра-

зованиях личности, с другой стороны.  

 

 

http://www.shool.msk.ort.ru
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Особенности представлений русских и лезгинских девушек об идеальных любовных отно-

шениях между полами в добрачный период 

Сафронова Н.В. 

Московский городской психолого-педагогический университет,  г. Москва 

Научный руководитель: Хухлаева Ольга Владимировна К.п.н., доктор пед. наук, профессор  

Цель данной работы - сравнить особенности представлений у русских и лезгинских девушек об 

идеальных любовных отношениях между полами в добрачный период. 

Цель исследования конкретизируется в следующие задачи: 

Анализ теоретической литературы по проблеме с целью охарактеризовать любовь как социально-

психологическое явление. 

Описать основные семейно-брачные традиции в русской и лезгинской культурах. 

Провести эмпирическое изучение представлений об идеальных любовных отношениях у русских 

и лезгинских девушек и на основе анализа результатов сделать выводы об их особенностях. 

Объектом исследования выступают особенности представлений девушек об идеальных любов-

ных отношениях между полами. 

Предметом исследования являются особенности представлений русских и лезгинских девушек 

об идеальных любовных отношениях между полами в добрачный период. 

Гипотеза – на представления русских и лезгинских девушек об идеальных любовных отношени-

ях между полами в добрачный период влияют культурные особенности. 

Методы исследования: 

Теоретический анализ психологической литературы по проблеме исследования. 

Методы экспериментального исследования: 

1) Интервью с представителем лезгинской культуры 

2) Анкетирование 

3Методы количественного анализа данных, а именно критерий χ2 Пирсона. 

В качестве метода исследования было взято анкетирование, так как на наш взгляд, оно дает более 

полную и подробную картину сравнения представлений. Для разработки анкеты был проведен анализ 

теоретической литературы и проведено интервью с представителем лезгинской культуры. На основе 

этого были выделены наиболее отличающиеся моменты в русских и лезгинских семейно-брачных тра-

дициях. На основе этих отличий и была составлена анкета, предложенная участникам исследования для 

заполнения. 

Актуальность темы исследования определяется существенными изменениями, происходящими 

в национальном составе страны и необходимостью при взаимодействии с другими национальностями 

учитывать их социально - психологически  и традиционные особенности. 

Мы будем рассматривать любовь, как чувство, возникающие между мужчиной и женщиной в 

определенный момент их жизни. Такую любовь К. Изард назвал романтической любовью. А Тюгашев 

определяет такую любовь как: «чувство, выражающееся в бескорыстном и самозабвенном стремлении к 

своему объекту. Это высшая форма человеческой близости, непреодолимое желание жить одной жиз-

нью, принося друг другу счастье и наслаждение». 

Для того чтобы изучать социальные представления, дадим определение этому понятию. Серж 

Московичи понимает под социальным представлением сеть понятий, утверждений и объяснений, рож-

дающихся в повседневной жизни в ходе межличностной коммуникации. Т.е. социальное представление 

– это форма познания социальной действительности. 

Заявленная цель исследования для испытуемых – изучение представлений об идеальных любов-

ных отношениях между полами. В качестве консультанта по лезгинской культуре выбрана девушка-

психолог, представительница этой национальности.  

В ходе обработки анкеты были выделены блоки, в рамках которых выделены категории, по кото-

ром в дальнейшем проводилось сравнение ответов русских и лезгинских девушек. 

По блокам, где выявлены различия, можно сделать следующие выводы: 

Главное отличие представлений русский и лезгинских девушек о том, как девушка должна про-

являть чувства состоит в том, что русские девушки считают, что проявление чувств заключается в ока-

зании внимания, заботы своему партнеру, а так же, в тактильных проявлениях (прикосновения, ласка, 

объятия и т.д.). Лезгинские девушки считают, что проявление чувств – это поддержка партнера во всем, 

в не зависимости прав он или нет. Русские девушки более открыто проявляют свои чувства, а лезгин-

ские девушки сдержанны. Такая позиция обусловлена культурными нормами, так как в лезгинской 

культуре от девушек требуют полной отдачи и поддержки, где не принято выражать протесты и пере-



272 

чить мужчине, а также не принято бурно выражать свою любовь и привязанность на людях. 

Интересная тенденция наблюдается в блоке описания портрета идеального избранника. Акцент 

русских девушек был расставлен на внутренних качествах партнера, в то время как лезгинские девушки 

описывали исключительно внешность избранника. Причем, описание внешнего портрета у лезгинских 

девушек очень похож между собой. На наш взгляд, это обусловлено тем, что  в традиционной культуре 

лезгин многие девушки не видели жениха до свадьбы, а акцент, прежде всего на внешность партнера, 

говорит об отголоске этой традиции.  

В блоке, направленном на выявление того, чем руководствуются девушки при выборе партнера, 

наблюдаются следующие различия в представлениях русских и лезгинок. Если русские девушки руко-

водствуются собственными эмоциями, своими внутренними чувствами и ощущениями, то в это время 

лезгинки делают акцент на личностные качества самого партнера, на его характер, внешность и, самое 

главное, отношения избранника к самой девушке. Таким образом, русские девушки выбирают себе в 

партнеры того, кто им нравится, а лезгинские девушки отдают предпочтение тому, кому нравятся они. 

Это можно объяснить устоявшимся мнением среди лезгинок о том, что собственные чувства для девуш-

ки не имеют значения, так как многие браки совершались по тому принципу, что девушка понравилась 

молодому человеку или его семье, а семья девушки смотрела не на чувства будущей невесты, а на мате-

риальное состояние жениха. 

В блоке, посвященному вопросу о том, кто должен выступать инициатором встреч, можно про-

следить следующие различия. Русские девушки писали о том, что инициатором должны выступать как 

молодой человек, так и девушка в равной степени, а лезгинские девушки говорили о том, что инициато-

ром должен выступать только молодой человек. Это можно объяснить также культурными нормами 

лезгин, где мужчина принимает все решения, в то время как женщина в этом вопросе имеет второсте-

пенную роль и только поддерживает мужчину в его решении. Подтверждение этой традиции мы видим 

также и в следующем блоке, посвященному тому, кто выбирает в паре как проводить время. 

Важно сказать также о различиях, которые мы видим в блоке, посвященному сексуальным отно-

шениям. Различия состоят в том, что лезгинские девушки приемлют сексуальные отношения только 

после свадьбы, в то время как русские девушки говорят об их важности до свадьбы. Причина этого раз-

личия в том, что по лезгинским традициям девушка должна оставаться невинной до первой брачной 

ночи. При чем, если это не так, то семья жениха могла вернуть невесту в отцовский дом с позором для 

всей семьи. Эта культурная традиция и по сей день имеет огромное влияние на представления лезгин-

ских девушек. 

Следующие различия мы видим в блоке, посвященном длительности отношений до свадьбы. 

Здесь прослеживает тенденция в том, что у русских девушек нет четких временных границ для длитель-

ности отношений до свадьбы. В то время как лезгинские девушки, чѐтко называют определенный срок, 

по истечению которого должна быть свадьба. Такой четко определенный срок мы также можем припи-

сать культурным традициям. Нам известно, что до свадьбы молодые люди вообще не могли иметь ника-

ких отношений, а срок, определяющий время до свадьбы обусловлен тем, как скоро семья жениха смо-

жет набрать достаточно денег для проведения свадьбы и обеспечения невесты всем необходимым, так 

как мы знаем, что это было заботой семьи жениха. 

Интересная тенденция выявилась в блоке, посвященному тому, как должны завершаться идеаль-

ные любовные отношения. Здесь прослеживаются отличия в том, что лезгинские девушки считают, что 

идеальные любовные отношения имеют только одно завершение – это свадьба, в то время как русские 

девушки предполагают, что идеальные отношения могут перерасти в дружеские отношения и не иметь 

завершение в виде брачных уз. Нужно сказать также, что этот блок перекликается с блоком, где девуш-

ки отвечали на вопрос «что такое любовь». Все испытуемые считают, что любовь – это сильное чувст-

во, приносящее наслаждение, но лишь русские девушки считают, что любовь также приносит страда-

ния. Мы считаем, что с этим представлением и связаны различия в блоке, посвященному завершению 

идеальных отношений. 

Нужно отметить, что есть блоки, где не было выявлено различий у русских и лезгинок. Наиболее 

яркие из них это: 

Блок, посвященный выбору национальности партнера. У лезгинских девушек это связано с тем, 

что при долгом проживании в чужой культуры упраздняются рамки своей культуры, поэтому мы видим 

примерное равное количество ответов о том, что национальность не имеет значение и о том, что отно-

шения будут строиться только с человеком своей культуры. Такая же тенденция прослеживается и у 

русских девушек. 

Яркое влияние социального окружения на представления лезгинских девушек можно проследить 

в блоке, посвященном отношению семьи к избраннику. В традиционной культуре отношение семьи к 

избраннику лезгинской девушки имело огромное значение, но тут мы видим тенденцию стремления к 
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независимости от семьи как у лезгинских, так и у русских девушек. 

По итогам экспериментального исследования, направленного на выявления различий в представ-

лениях у русских и лезгинских девушек об идеальных любовных отношениях между полами в добрач-

ный период, гипотеза подтвердилась. На представления девушек влияют культурные нормы и социаль-

ное окружение. Причем культурные традиции прослеживаются в таких блоках как: проявление чувств у 

девушек; чем руководствуются девушки при выборе партнера; при описании портрета идеального из-

бранника; в том, кто должен выступать инициатором встреч; на определение любви, а также блоки про 

сексуальные отношения и про продолжительность отношений до свадьбы. Социальное окружение, дли-

тельное пребывание в чужой культуре, повлияло на представления лезгинских девушек об идеальном 

свидании; о том, кто и как должен ухаживать в паре; на представления о том, как часто и где должны 

встречаться влюбленные люди; о национальной принадлежности партнера и об отношении семьи де-

вушки к еѐ избраннику. 

Таким образом, цель экспериментального исследования достигнута, задачи решены, гипотеза 

подтвердилась. 

 

Портрет молодой россиянки - политика 

Светлакова В.П.,  

Омский государственный  педагогическийуниверситет, г. Омск 

Политика становится все более распространенной профессией и важным видом деятельности, 

вовлекающим все большее количество людей в свой круг. Начавшееся с середины XX столетия актив-

ное вхождение женщин в политику имело глубокие цивилизационно-культурные основания. Согласно 

современным концепциям социокультурной эволюции человечества на ранних этапах нашего историче-

ского развития, в силу неразвитости социальных отношений ведущей формой организации людей был 

род, основанный на кровных связях и в социальном плане это воплощалось в приоритете материнского 

начала в жизни социума. На данной стадии эволюции привязанность к матери была важнейшей формой 

соотнесѐнности как для отдельного индивида, так и для общества в целом. Просуществовав несколько 

десятков тысячелетий, человечество, будучи самоорганизующейся системой, достигнув определѐнного 

уровня развития и исчерпав заложенный на этот период потенциал эволюции, пришло к стадии отрица-

ния состояния матриархата и постепенно начало формировать мужскую модель мироустройства. В ре-

зультате первого отрицания, устойчивое развитие, присущее матриархату, на несколько тысячелетий 

сменилось неустойчивым развитием, характерным для общества с мужской моделью организации. Вто-

рое отрицание, начавшееся с конца XIX века, постепенно приведѐт вновь к установлению женской мо-

дели мироустройства, которая будет основываться на гуманистических ценностях матриархата, и обес-

печит гармоничное существование человечества. Ученые утверждают, что матриархальное правление 

отличается стабильностью и умением слышать и слушать чаяния народа в отличие от патриархальное 

правление, которое, как правило, жесткое, склонное к диктатуре и войнам.  

Современные женщины выбирают политическую деятельность, поскольку обладают соответст-

вующим образованием, знаниями, амбициями, желанием реализовать свои возможности на сложней-

шем политическом поприще. Женщина-политик осознанно отождествляет себя с интересами, которые и 

традиционно, и по жизни принято считать специфическими «женскими интересами» или, по крайней 

мере, более близкими, понятными и насущными для женщин. Президент Российской Федерации Дмит-

рий Медведев убежден, что женщин во власти, в том числе и в Правительстве Российской Федерации, 

должно быть больше. Председатель Правительства Российской Федерации Владимир Путин считает: 

«Участие женщин в общественной и политической жизни страны – это яркий признак зрелости общест-

ва». Процесс прихода женщин в политику уже необратим, и, по утверждениям украинского политика 

Юлии Тимошенко ―слабому полу‖ нужно было быть на несколько порядков умнее, дипломатичнее, 

прозорливее, интеллектуальнее‖, чтобы отстаивать свои позиции перед мужчинами и обществом в це-

лом. 

Каков же портрет молодой россиянки - политика?   Есть два варианта появления женщины в по-

литике. Первый вариант так называемый  феномен "женщины-вдовы". В таких случаях женщина прихо-

дит к власти потому что она родственница высокопоставленного мужчины. Практически все женщины, 

достигшие высот государственной власти в Юго-Восточной Азии, Ближнего и Среднего Востока, Ла-

тинской Америки и Африки имеют знатное происхождение или  стали политиками, так как вынуждены 

были продолжить деятельность своих отцов, братьев или мужей. Второй вариант - потому, что у нее 

есть личные качества, так называемая политическая харизма. В Европе и Северной Америке 

―политическое возвышение‖ женщин происходит, как правило, в результате прохождения ими длитель-

ной партийной и чиновничьей карьеры. Появление молодых женщин в российской политике, чьи имена 

более или менее на слуху, относятся больше ко второму варианту. Два ярких примера. 
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р, дочь известного российского политика и экономиста Егора Гайдара - экономист, политик, быв-

ший заместитель Председателя Правительства Кировской области, курировала вопросы здравоохране-

ния и социального развития,  ранее исполняющая обязанности заместителя, советник губернатора Ки-

ровской области, бывший член политсовета партии СПС. В 2005 году М. Гайдар окончила факультет 

экономических и социальных наук Академии народного хозяйства при правительстве РФ. Мария Гай-

дар была самым молодым заместителем председателя регионального правительства.  Мария Гайдар 

получила широкую известность благодаря участию в различного рода политических акциях. С 2005 

года она координатор молодѐжного движения «ДА!» (Демократическая Альтернатива), ведѐт проекты 

«За свободу СМИ», в защиту московских ПТУ, организует митинги, акции, правозащитные проекты. 

Является одним из создателей инициативной группы «Я свободен!». В июне 2011 года М. Гайдар сооб-

щила, что покидает правительство Кировской области и отправляется на учебу в Гарвад Школу госу-

дарственного управления имени Джона Ф. Кеннеди - «Программа, по которой я собираюсь учиться, 

предназначена для людей разных стран мира, которые хотят изменить что-то в своем сообществе». В 

одном из интервью с М.Гонопольским она выразила мнение, что «молодежной политики, так же, как 

политики женской, как политики взрослой, не существует – есть просто политика. И сейчас действи-

тельно активную роль в ней начинает играть молодежь. Действительно, молодые люди сейчас пытают-

ся заявлять о своих проблемах, о тех проблемах, которые их волнуют, поэтому в основном то, что они 

говорят, касаются тех проблем, которые они сами видят. Можно сказать, что сейчас появилось новое 

поколение политиков, которое со всех сторон, с разных спектров продвигается, преодолевая сопротив-

ление своих старших товарищей. Преодолевая сопротивление властных структур, но, тем не менее, уже 

можно говорить, что такое поколение есть». Мария Гайдар два года подряд (2006 и 2007) становится 

лидером рейтинга молодых политиков по версии молодѐжного издания RE, а в  2007 году получает 

приз зрительского голосования «Лучшие политики России» в номинации «Самый честный политик», 

проводимого общественно-политической программой «Народ хочет знать». 

Второй пример - Шойгу Юлия Сергеевна, директор Центра экстренной психологической помощи 

МЧС РоссииФакультет психологии Московского государственного университета. Кандидат психологи-

ческих наук.Начала работать в центре в 1999 г., окончив факультет психологии Московского государст-

венного университета. В 2001 г. стала заместителем директора центра, с 2002 г. возглавляет его. 

Еще одна группа молодых женщин — политиков образовалась в Государственной думе - титуло-

ванные спортсменки, «выдвиженки»  Единой России. Но в СМИ их образ рассматривается больше в 

сексуальном аспекте, чем с позиции политической деятельности. К примеру, недавно чешский журнал 

«Jen Pro Muže» («Только для мужчин») опубликовал необычный рейтинг. Объектом оценки стали са-

мые сексуальные женщины мира — политические деятели. В лучшей семерке шестая россиянка Алина 

Кабаева, неоднократная чемпионка мира и Европы по художественной гимнастике, в политике – с 2007 

года. Но использование  сексуальности для политической карьеры является свидетельством того, что 

страна ещѐ не доросла до цивилизационных критериев отношения к женщине, утвердившихся в конце 

ХХ века в развитых Западных странах. 

Перед выборами в ГД шестого созыва рейтинг Единой России стабильно падает, но если рассмат-

ривать этот процесс в разных демографических и социальных группах, то можно заметить противоре-

чивую динамику. Единственная группа, в которой рейтинг партии власти стабильно растет на протяже-

нии последних четырех лет  - это молодые женщины (18–34 года) среди которых наблюдается самый 

высокий рейтинг «Единой России». Поэтому можно предположить, что процесс прихода молодых жен-

щин в политику будет динамично развиваться. 
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К вопросу измерения качеств человеческого бытия как результата образования 

Седов В.П., 

Магнитогорский государственный университет, г. Магнитогорск  

Современное образование в средних учебных заведениях и в вузе подразделяется на обучение и 

воспитание. В таком случае оно не перекрывает в жизни подростков и юношества  человеческое бытие. 

Последнее редуцируется к понятию семьи, воспитанию и тем самым опрощается значение генетически 

родового вида жизни человека. Подготовка к профессии начинается позднее и не может подменять или 

оставлять «на собственное усмотрение» основной нерв культуры человечества. Как бы не стремилось 

государство, общественность сблизить занятие профессией и человеческое бытие – этого никогда не 

произойдѐт. Основная беда любого развитого государства не достаточно развитая причастность к чело-

веческому бытию, к психологии сознания человека, субъекту, личности.  И это более чем споры вокруг 
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терминологии. Сейчас мы видим много ТВ программ имитирующих человеческое бытие, но они ещѐ 

далеко не совершенны. 

В психологии поставившей в центр личность не замечается раскол в картине мира человека.  Как 

бы не реставрировали понятие личности, но изначально в советской психологии  оно  трактовалось «как 

совокупность общественных отношений». Следовательно, личность становилась свойством этих отно-

шений, но свойство не имеет «внутреннего бытия», а потому не может развиваться. Поэтому,  поставив 

в центр психологии «субъекта жизни» (понятие С.Л.Рубинштейна) или может быть лучше сознание 

субъекта жизни, хорошо осознаѐтся раскол на человеческое бытие – один способ существования, а 

учение, профессия и работа – другой. Философы уверенно дают критерий для их принципиального 

дифференцирования: в основу последнего положено знание, а в основу человеческого бытия 

(психология «человека в себе» и одновременно отношение с противоположным полом) – «внутреннее 

чувствование».  

Человеческое бытие, всѐ ещѐ путают с бытием вообще или с повседневным бытом, а порою реду-

цируют к воспитанию. Между тем, человеческое бытие юношества кумулирует в себя  «субъектно-

личностную проблему» (идея А.А.Вербицкого), к которой притягивается «забота о самом се-

бе» (древнегреческое понятие), и ещѐ производную от такого бытия –область воспитания. Вспомним 

замечание В.В.Розанова: «истинный признак ума, способного образовать науку, состоит не столько в 

умении связывать отдельные явления, сколько в понимании невозможности связать непосредственно 

явления разнородные, хотя и смежные» [3, с. 19, курсив наш]. Поэтому общественно-государственную 

экспертизу образования молодѐжи надо разворачивать с учѐтом такого различения видов существова-

ния человека. Педагоги такого различения пока не понимают. Речь идѐт не о вторжении в частную 

жизнь, а как минимум о способе хотя бы преподавания психологии в вузе студентам не психологиче-

ских специальностей. Как максимум в компетенцию учителя гуманитария, социального педагога, 

школьного психолога, не говоря уже о преподавателе высшей школе, ввести требование к способности 

строить занятие на обоснованной и методологически, методически разработанной «тенденции к добру, 

доброму».     

В  гениальной работе В.В.Розанова выводится природа трѐх самых общих стремлений-потенций 

человека [4], которые вполне можно считать тенденциями развивающегося человека. Первая это стрем-

ление-потенция к «все-ведению», к познанию и истине, вторая  – тенденция к добру, доброму, опреде-

ляет развитие субъекта или, по крайней мере, существование в сфере человеческого бытия, третья – к 

свободе. «Добро есть второе назначение человека и его осуществление есть второе содержание его жиз-

ни» [4, с. 50]. Тенденция к доброму в индивиде созревает из культуры, психологии любой нормальной 

семьи, отношений между родственниками. В семье все полагаются на добро между собой. Особенно 

эти упования относятся к детям. Поэтому В.В.Розанов считал, что тысячелетние отношения зависимо-

сти со-бытия родителей и детей, породили определѐнные интонации и чувствования сверхвременного 

характера и соответствующую тенденцию, распространившуюся на всю жизнь помимо работы и про-

фессии. Такая социокультурно-психологическая доминанта на другой оконечности живого – в коре 

больших полушарий мозга, привела к росту определѐнных «обучающихся ансамблей нейронов». Об 

этом предмете докладывала Т.В.Черниговская на специальной сессию РАН, центрированной на иссле-

дованиях мозга, сознания и языка [5].  

Тенденция к добру в юношеском возрасте скорее походит на тенденцию к лучшему (так как нет 

собственной семьи): но каждый хочет быть не «каким-нибудь» (Ж.П.Сартр), а обладать хотя бы лучшей 

способностью, лучшим состоянием сознания. Поэтому излагаемая позиция не является моим сознани-

ем, но есть то общее и даже единое (всеединство) культурно-исторической реальности большинства 

народов. Тенденция к доброму не просто направление сознания развивающегося человека, но направле-

ние к определѐнному поведению, генетически обусловленному со-бытию проживания человеческой 

жизни в соборности с другими. «Добро признаѐтся таковым по сути своей, а не относительно того или 

иного человека <…> оно абсолютно. Для добра главное – наличие определѐнного душевного движения, 

которое обычно связывается с добрым альтруистическим намерением» [3, с. 281- 283]. Намерение в 

этом самом мощном словаре русского языка определяется через хотение, а оно в языкознании объявля-

ется «семантическим примитивом», т.е. неопределяемым явлением. Хотя в этом же словаре хотение 

подробно описывается Ю.Д.Апресяном, но природный феномен живого не удаѐтся отграничить, помес-

тить в языковую нишу. Явно напрашивается выход в психологию сознания и языка.  

Заметим, что в профессиональной деятельности и подготовке к ней, кроме занятий искусством и 

т.п., обязанности, намерения специалиста не обрамляются контекстом добра, оно даже выведено за 

рамки описаний должностных обязанностей. Однако в сфере человеческого бытия отношения мужа и 

жены, родителей и детей связаны контекстом добра, – образующей сознания, в которой долженствова-

ние лишь частный случай в тенденции к доброму. Такого рода тенденция соединяет в себе,  как следу-

ет из текста В.В.Розанова:  а) нравственное, б) справедливое, в) прекрасное [4]. Заметим, что не нрав-

ственное определяет добро, а наоборот. В советской культуре добро опростили до подарка, а всю 
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жизнь к познанию, исследованию, работе. У Розанова же это субъектное стремление в статусе потен-

циальности чувствования «человека в себе», интуитивно побуждающее к активности с ожиданием гар-

мония с миром и самим собой. Это совсем другая активность, нежели интерес к «все-ведению», кото-

рый проявляется генетически первее, чем активность на поводу добра. Очевидно, последнее формиру-

ется на этапе социализации ребѐнка.  

Какие иные свойства вместо личностных предлагаем мы?  Психодиагностика субъектно-

личностной проблемы (основное задание в табл.1) в сознании человека импликативной методикой 

(разработана нами) позволяет говорить о них. Для этого сделаем несколько концептуальных пояснений. 

1. Сознание «чувственно-множественное целое <…> в виде самостоятельных целостных объектов вос-

принимаются его элементы, а само оно в своей совокупности воспринято быть не может» [6, с. 69-70], 

но, добавляем мы, обладает «внутренним бытием». Так понимаемая целостность имеет сходство, поч-

ти тождество, с новейшим определением формы: «способ существования содержания, неотделимый от 

него и служащий его выражением» [1]. 2. Генетически сквозная тенденция к добру влияет на прожива-

ние юными СЛП так, что «забота о себе» [6] оказывается психологической необходимостью, но   выра-

жается разным уровнем духовной самостоятельности субъекта сознания. 3. Практика понимания 

«человека в себе» и переживание отношения с противоположным полом выражается в опыте сознания, 

а функционирование конструкции сознани субъекта проявляется в таких значениях: а) снимает сомне-

ние в замысле или являет собой продолжение «вчерашнего» действию, б) выполняет функцию расши-

рения, изменения «внутреннего представления» о …, в) возвращает к совершенному «не так» и снимает 

своѐ значение, как только субъект возобновляет деятельность над проектом, текстом и др. 4. Конструк-

ция субъекта сознания имеет такую структуру, что «человек может сам себя одобрять, давать себе зада-

ние, осуждать, наказывать себя»,  переживая совершенное им. Часть явлений имеют значение саморегу-

ляции или субъектной регуляции в конструкции развивающегося субъекта сознания. Другие отражают 

способ существования конструкции и тогда явление перерастает сразу в интенцию или только символ 

даже вне прямого взаимодействия с субъектом или вещью, т.к. целостность, форма этой конструкции, 

кроме отдыха, генерирует явлений других значений. Например, сигналы, которые понимаются субъек-

том как необходимость в сохранении или развитии этой конструкции (совесть, достоинство «человека в 

себе»). Мышление также привязано к бытию конструкции субъекта сознания, если идет не «по резьбе» 

известного шаблона мысли, а в режиме самоопределения, самостоятельного поиска идеи. Так субъект 

имеет минимум две ситуации уединения: одна вытекает из состоявшегося субъектно значимого обще-

ния, деяния, другая – из озабоченности самим собой, обусловленная ранее описанными нами феномена-

ми «ожидания несвершившегося», «привязанности к себе»,  иначе, «внутреннего бытия» в конструкции 

субъекта сознания.   

Свойствами субъекта сознания в аспекте «заботы о себе»  оказались: эмоциональные 

(удовлетворенность, желание возбуждения, намерение избавиться от чувства напряжения);  

некогнитивные (напряжение; возбуждение; вера; ожидание созревания чувства-мысли);  

надежда на опыт  другого человека;  

сомнение в намерении;  

когнитивные; 

опыт сознавания сигналов «внутреннего бытия»;  

способность к регуляции своего состояния;  

опыт рефлексии;  

вера в свой опыт сознания;   

желание удержать явление или преодолеть его;  

фрустрация или терпение, или сожаление, или пренебрежение, или отстранение от реальности и 

др.  

Качества признаков состояния сознания СЛП имели значение: а) уровня понимания,  сознавания, 

интерпретации реально проживаемого состояния, б) характер «заботы о самом себе», в) отношения к 

проживаемому состоянию, г) эмоционального тонуса субъекта сознания, д) саморегуляции. 

Системный анализ обучения и человеческого бытия с точки зрения целей обучающих про-

грамм, целей учебных занятий обнаруживает иные возможности сочетания учебных действий и воз-

действий педагога на учащегося. Так в обучении тенденция к доброму может присутствовать в виде 

определѐнной установки учителя, но в содержании учебного предмета она отсутствует. Но  интерес к 

предмету чаще не совпадает с этой тенденцией, точнее имеет тенденцию к «все-ведению», а это дру-

гая активность.    

Самостоятельность субъекта в человеческом бытие оказывается духовной самостоятельностью. В 

частности это способность дожидаться восхождения чувственного сигнала, символа «снизу» к уровню 

сознавания (именования, означивания образа) и ещѐ выше к интерпретации и, наоборот, нисхождение 

«сверху» от слова, речевого действия к чувствованию.  В сознании юного человека  устойчивой оказы-

вается динамическое свойство человеческого бытия субъекта сознания – тенденция к доброму, добру.   
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Креативный педагог-креативный ученик: особенности психологического сопровождения и 

мотивации на научно-исследовательскую деятельность старшеклассников в рамках программы 

для одаренных детей «Открытие» 

Серафимович И.В., к.пс.н.ЯрГУ 

Работа выполнена при финансовой поддержке РГНФ, проект №11-06-00739а 

На пороге XXI  века остро встает проблема поиска путей повышения социально-экономического 

потенциала общества. Важную роль в ее решении играет система образования. В законе РФ «Об образо-

вании» указывается на необходимость развития творческих возможностей одаренных детей, которые в 

дальнейшем станут носителями ведущих идей общественного процесса. Главной задачей современного 

образования и психолого-педагогической науки в целом является раннее выявление, обучение и воспи-

тание детей с высоким уровнем развития способностей. Именно высоко одаренные люди способны вне-

сти наибольший вклад в развитие общества (Дьяченко О.М., Савенков А.И.). 

В последние годы интерес к проблемам одарѐнности значительно возрос. Реальность и значи-

мость этой проблемы несомненны. Каких детей называют одарѐнными? Как происходит их дальнейшее 

развитие? Как выявлять одаренность? Что можно сделать для поддержки таких детей? На эти вопросы 

можно отвечать с разных точек отсчета. 

Мною был проведен структурно-рефлексивный анализ системы  деятельности по организации 

работы с одарѐнными и талантливыми детьми в некоторых регионах РФ на 2011 год (анализ интернет 

материалов Департаментов образования и ОУ Московской, Ярославской, Самарской, Кировской облас-

тей), который позволил выделить следующие, существующие на данный момент противоречия: 

В отечественной педагогической практике не так много образовательных программ для одарен-

ных детей. 

В педагогических вузах практически не ведется целенаправленной профессиональной подготов-

ки учителей и воспитателей, школьных и дошкольных психологов для работы с одаренными детьми. 

Педагогики и психологии одаренности как научной дисциплины или профессии в реестре специ-

альностей вообще не существует.  

В качестве возможных вариантов разрешения противоречий можно предложить следующие: 

Выделение и разработка практических направлений работы с одаренными, интегрирующими 

вклад различных образовательных структур (в настоящий момент активно реализуется в ЯО). 

Разработка, апробация и внедрение системы подготовки психологов и педагогических работни-

ков к реализации программ работы с одаренными детьми (одно из направлений развитие креативной 

компетентности самих педагогов). Работа с одарѐнными или талантливыми детьми диктует определѐн-

ные требования к личности педагога: желание работать нестандартно, поисковая активность, любозна-

тельность; знание психологии подростка и психологии одарѐнных детей; готовность педагога к работе с 

одарѐнными детьми (Кашапов М.М., Клюева Н.В., Ансимова Н.П.). 

Научно-методический анализ и обобщение результатов. 

Вышеуказанные направления возможного решения проблемных зон в отношении одаренности 

логично начать рассматривать с уже существующих и активно развивающихся в современной науке 

теоретических подходов. Разнообразные исследования проблемы одаренности широко представлены в 

научной литературе (В.Н.Дружинин, Б.М.Теплов, А.М.Матюшкин, А.И.Савенков, В.Д.Шадриков, 

В.А.Сластенин, Ю.Д.Бабаева, Н.С.Лейтес). Многочисленные труды (Л.А. Венгер, Ю.З. Гильбух, Н.С. 

Лейтес, Г.В. Бурменская) посвящены рассмотрению понятия «одарѐнный ребѐнок», выявлению таких 

детей, особенностям работы с ними, их психологическим проблемам. В трудах В.В.Давыдова, 

И.П.Ищенко, М.А.Холодной исследованы общие и специальные проявления одаренности. Для отечест-

венной психолого-педагогической науки традиционны также исследования с точки зрения соотношения 
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интеллекта и креативности (А.М.Матюшкин, Д.Б. Богоявленская, Б.М.Теплов, С.Д.Бирюков, 

А.Н.Воронин). Не останавливаясь на этих концепциях подробно мы лишь дадим краткое резюме в отно-

шении научно-практических подходов к развитию и формированию одаренности: 

Одаренность» происходит от слова «дар» и означает прежде всего, особо благоприятные внутрен-

ние предпосылки развития природных задатков в различных возрастных зонах, особенно в сензитивных. 

Концепция Н.И. Ильичевой постулирует: «Все дети, рожденные без патологии головного мозга, 

одарены от природы; задача педагога состоит в том, чтобы как можно раньше увидеть этот дар и раз-

вить его…». 

Концепция К.К. Платонова: «Одаренность - генетически обусловленный компонент способно-

стей, развивающийся в соответствующей деятельности или деградирующий при ее отсутствии». 

Рабочая концепция одаренности (В.Д.Шадриков,1998). Одаренность - системное, развивающееся 

в течение жизни качество психики, которое определяет возможность достижения человеком более вы-

соких (необычных, незаурядных) результатов в одном или нескольких видах деятельности по сравне-

нию с другими людьми. Потенциальная одаренность по отношению  к  разным  видам деятельности 

присуща многим, а актуальную одаренность проявляет  незначительная часть детей.   

Джозеф Рензулли рассматривает одарѐнность как сочетание трѐх характеристик: интеллектуаль-

ных способностей (превышающих средний уровень), творческости (креативности) и настойчивости 

(мотивация, ориентированной на задачу).  

В целом, выделяют несколько категорий детей, которых обычно называют одарѐнными: 

дети с высокими показателями по специальным тестам интеллекта («интеллектуальная одарѐн-

ность»); 

- дети с высоким уровнем творческих способностей («творческая одарѐнность»); 

- дети, достигшие успехов в каких-либо областях деятельности (Юные музыканты, художники, 

математики, шахматисты и др.); эту категорию детей чаще называют талантливыми 

- дети, хорошо обучающиеся в школе («академическая одарѐнность») 

- дети с ярко выраженными лидерскими способностями. 

Городская программа «Открытие» существует с 1993 года. Столько же существует и семинар по 

психологии. Сейчас ее деятельность координирует - центр дополнительного образования детей 

«Открытие». Программа предполагает работу с группами старшеклассников города, проявляющих ин-

терес и показывающих особые результаты в изучении отдельных дисциплин, ориентированными на 

интеллектуальную деятельность и научное творчество.  

С 2005 года мною проводятся семинары по психологии для одаренных детей и руковожу научно-

исследовательскими работами старшеклассников. За это время подготовила 66 участников конферен-

ции, из них 34 победителя на областном и 11 на Российском уровнях. Результаты исследовательских 

работ, проведенных совместно с детьми  опубликованы в научных журналах (6 публикаций). В настоя-

щее время 15 выпускников программы «Открытие», семинара психология обучаются на психологиче-

ских факультетах ЯрГУ, ЯГПУ.  

Для эффективности и результативности деятельности сопровождения одаренных детей в рамках 

семинаров по психологии в программе «Открытие» мною проводятся четыре блока мероприятий: 

Системно-консолидирующие мероприятия (интеграция усилий различных структур, обеспечи-

вающих программу развития одаренных детей). 

Внутренние, системно-эпизодические мероприятия. 

Поощрительно-мотивационные. 

Итоговые, результативно-деятельностные. 

Представляется целесообразным освятить организацию и проведение следующих типов меро-

приятий по психологическому направлению: 

I.Системно-консолидирующие мероприятия (интеграция усилий различных структур, обеспечи-

вающих программу развития одаренных детей): 

Научно-методическая помощь психологам ОУ в традиционном виде работы с одарѐнными 

детьми - предметных неделях (в форме конкурсов, олимпиад, КВН, интеллектуальных игры и марафо-

нов, заседании  клуба знатоков – сотрудничество с ОУ).  

Изучение особенностей одаренных детей (ориентации одаренных учащихся на будущую про-

фессию, продвижение их в процессе вузовского обучения, адаптация в профессии - сотрудничество с 

кафедрой педагогики и педагогической психологии ЯрГУ им. П.Г.Демидова). 

Работа с родителями одарѐнных детей:     совместная практическая деятельность одарѐнного 

ребѐнка, родителей и учителя.     Поддержка и поощрение родителей талантливых детей.  
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Заочные олимпиады (мотивирование к индивидуальному участию). Сотрудничество с центром 

образования школьников «Олимп». Цель: интенсивное освоение новых психологических понятий, 

структурирование знаний, психотерапевтическая «самооценка». 

Консолидация усилий научных руководителей программы «Открытие» и педагогов психологов 

ОУ в работе с одаренными детьми (совместное научное руководство исследовательскими работами уча-

щихся (научный руководитель и психолог практик), научные консультации психологов города и облас-

ти по вопросам работы с одарѐнными детьми. 

Помощь одарѐнным учащимся в самореализации их творческой направленности: создание 

для ученика ситуации успеха и уверенности, через индивидуальное обучение и воспитание. Создание 

индивидуальной программы по развитию творческого потенциала талантливого ученика 

II. Внутренние, системно-эпизодические мероприятия: 

Турниры, праздники, «психологические гостиные», вечера встреч с выпускниками. Благодаря 

этому достигаются следующие цели: 

Создается «поле» общения. Для детей очень важно оказаться среди «своих», поскольку часто в 

школах по месту жительства они не находят понимания среди сверстников. 

Школьники из разных районов и школ получают доступ к уникальным возможностям образова-

ния, осуществляется возможность ознакомиться с успехами своих ровесников и результатами отсрочен-

ной деятельности (общение с выпускниками). 

Организация занятий с учащимися по индивидуальной образовательной траектории. 

Осуществление контроля управления развитием одаренных детей. 

III. Итоговые, результативно-деятельностные: 

Конференции исследовательских работ школьников. Сегодня участие возможно в двух конфе-

ренциях одаренных школьников разного уровня: областной и Российской. Конференции - это конкурсы 

творческих работ школьников, которые могут иметь форму самостоятельных теоретических или экспе-

риментальных исследований, программных продуктов или обзорных реферативных работ. Предпочте-

ние при этом всегда отдается исследовательским работам. 

VI. Поощрительно-мотивационные мероприятия: 

Летние школы интенсивного обучения. Это очные 10-14-ти дневные занятия с победителями и 

призерами конференций, которые включают в себя лекционные и семинарские занятия по предметам, 

научно-популярные лекции, дополнительные занятия по интересам, культурную и спортивную про-

граммы, а также сдачу творческих мини-проектов по основным изучаемым предметам. 

Публикации в СМИ, ценные призы в рамках конференции, материальная поддержка талантливых 

и одарѐнных детей. 

Таким образом, мы можем говорить о том, что в рамках программы «Открытие» в целом, и на 

семинарах по психологии в частности созданы условия как для раскрытия, так и для развития с положи-

тельной динамикой признаков и свойств одаренности, и в результате целенаправленной деятельности 

формируются  устойчивые личностные особенности, позволяющие сделать осознанный и обоснован-

ный выбор, как сферы профессиональной деятельности, так и приоритетов гармоничного развития соб-

ственной личности. 

 

Сравнительные особенности социальных представлений учащейся молодежи о Советском 

Союзе и современной России 

А.С. Силаков, С.В. Дроздов, И.Н. Логвинов,  

Курский государственный университет, г. Курск 

Социальные представления, рассматриваемые  французским психологом Сержем Московичи как 

когнитивные системы, упорядочивающие образ мира, являющиеся при этом социальными за счет  пред-

ставленности в них социального же среза реальности, общего в восприятии  многих индивидов и соз-

дающие общее пространство повседневности, детерминирующее поведение людей (С. Московичи, 

1992), активно изучаются психологами последние десятилетия. Они позволяют уточнить специфику 

существующих в обществе знаний, убеждений, объяснений, относительно всех значимых явлений.  

Г.М. Андреева выделяет в структуре социальных представлений три компонента: информацию, поле 

представления, установку (Андреева Г.М., 2000). Изучая их, можно понять, как и почему люди опреде-

ленным образом реагируют на различные явления, какие последствия вызовет информация о каком-

либо событии, что будет усвоено, а что отброшено при получении новых знаний.  

В данной работе мы обобщили результаты двух исследований, проведенных в 2010-2011 годах. 

Первое было посвящено изучению социальных представлений молодых людей о Советском Союзе, вто-
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рое – о современной России. Такая тематика была обусловлена, с одной стороны, тем, что знания моло-

дых людей об истории своей родины часто фрагментарны, опираются на разрозненные факты, а главное 

– весьма противоречиво подаются разными СМИ. Все это не только создает искаженный образ истории 

родной страны, что негативно влияет на систему национальных ценностей и представлений, но и может 

создавать проблемы в общении представителей разных поколений. Во второе мы попытались выяснить 

особенности социальных представлений учащейся молодежи о своей родной стране – России. Именно 

данный возраст считается одним из наиболее активных, именно представители сегодняшнего поколе-

ния молодых через десятилетия будут решать судьбы страны, определять ее облик. И то, как они видят 

ее сегодня,  во многом определит их действия в будущем.  

Для достижения поставленной цели нами использовался метод мини-сочинений. Студентам 

предлагалось в письменной форме ответить на вопрос: «Что Вы знаете о Советском Союзе?», а несколь-

ко месяцев спустя они же отвечали на вопрос: «Что Вы знаете о современной России?». При этом в ин-

струкции подчеркивалось, что можно писать все, что покажется хотя бы немного связанным с данными 

темами. В выборку вошли юноши и девушки, проходящие обучение в Курском государственном уни-

верситете по психолого-педагогическим специальностям, общий ее объем составил 157 человек, из них 

в обоих этапах исследования участвовало 124 человека. 

Для обработки полученных ответов был использован метод  контент-анализа, причем выделялись 

следующие структурные единицы: знание об обществе в целом и его истории; цели, стоящие перед 

страной; личностные характеристики людей той эпохи; государственные деятели; прямое сравнение 

Советского Союза и России; безоценочные знания о стране в целом и различных аспектах российской 

действительности; знания с выраженной негативной и выраженной позитивной оценкой. Объем мини-

сочинений был весьма различен, от одного небольшого абзаца, до двух страниц.  

Безоценочными, нейтральными, по сути, лишь сообщающими некий известный респондентам 

факт, было признано 44%  высказываний из всех полученных относительно Советского Союза и 25% - 

относительно современной России, положительную оценку несли в себе соответственно 30% и 15% 

высказываний, а негативную -  26% для СССР и 60% для России.  То есть, только по сопоставлению 

этих данных мы обнаружили достаточно неожиданный факт -  в социальных представлениях молодежи 

о своей стране  явно доминирует критичность, акцент на отрицательных сторонах жизни, а в представ-

лениях о стране, в которой выросли их родители, но которую они сами уже не застали – представления 

достаточно уравновешены с некоторым преобладанием позитива. При этом считать данный результат 

показателем плохого отношения к своей родине было бы неправомерно, так как в большинстве случаев 

студенты, после перечисления наблюдаемых ими недостатков, в конце мини-сочинения выражали наде-

жду, что они будут преодолены и Россия станет лучше. 

Возможно, объяснить такую диспропорцию можно за счет  учета влияния на молодежь предста-

вителей старшего поколения. Обманутые ожидания значительной части населения относительно улуч-

шения жизни после краха СССР, ухудшение международного авторитета России, развал экономики, 

переориентация на культ потребления привели к появлению ностальгии по прошлому,  некоторой ро-

мантизации, снижению критичности по отношению к реалиям тех времен. Проецируя ее на подрастаю-

щее поколение, формируется характерный для периодов потрясений миф о «золотом веке», пока что 

находящийся на ранних стадиях своего становления. Впрочем, нельзя отрицать и возможную роль 

средств массовой информации, которые активно обсуждают события недавнего прошлого, демонстри-

руя при этом часто полярные позиции. Характерно, что освещая современные события, акцент часто 

делается на негативных сторонах российской реальности, что и может приводить к односторонности 

оценок молодежью своей страны.  

Кроме того, если сравнить общее число различных сторон жизни, затронутых респондентами, то 

и здесь Советский Союз описывается гораздо более разнообразно, чем Россия – примерно в полтора 

раза. 

В социальных представлениях о Советском Союзе довольно подробно отражаются  различные 

признаки общества в целом и наиболее известные исторические события, достаточно широко упомина-

ются различные цели, стоящие перед ним, причем большая часть этих  целей воспринимается студента-

ми положительно. 

Среди них молодые люди отметили следующие: освоение космоса; построение коммунизма; раз-

витие спорта; развитие культуры, науки; борьба с тунеядством; борьба с религией. Как видно, хотя спи-

сок целей не очень велик, но достаточно разнообразен. К сожалению, высказывания относительно це-

лей Российского государства практически не встречалось, то есть молодые люди фактически  не видят 

неких общих для страны целей. 

Ряд высказываний в первом исследовании относится к  особенностям личности советского чело-

века, среди которых отмечены лишь позитивные позиции: дружелюбие, доброжелательность; готов-
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ность к взаимопомощи; начитанность; патриотизм; нравственность.  Во втором подобных упоминаний 

было меньше и относились они к негативным качествам человека: падение нравственности, озлобление, 

эгоизм. Здесь мы вновь видим определенную идеализацию прошлого, хотя и объективно, из-за слома 

доминирующей системы просоциальных ценностей, перехода от  коллективизма к индивидуализму 

многими авторами отмечается снижение морального облика сограждан. 

Довольно хорошо выраженной составляющей социальных представлений  оказались образы по-

литических лидеров.  Среди вождей СССР на первом месте по числу упоминаний оказался И.В. Сталин 

две трети респондентов упомянули о нем, причем его имя в основном связывают с периодом репрессий, 

индустриализацией и разработкой атомного оружия. На втором месте – В.И. Ленин  - «строитель ком-

мунизма», затем идет Н.С. Хрущев, как человек, развенчавший «культ личности», М.С. Горбачев связан 

с такими событиями, как распад СССР, рост инфляции и перестройка. Л.И. Брежнев назван примерно 

третью студентов, но каких-либо фактов, связанных с ним, не приводится. Среди лидеров современной 

России чаще упоминался президент Д.А. Медведев – 22%: мини сочинений, реже – в 15%  ответов -  

премьер-министр В.В. Путина, менее 10% вспомнили о Б.Н. Ельцине. Характерно, что такие высказы-

вания носили констатирующий, нейтральный  характер, и не содержали упоминаний о каких-либо свер-

шениях первых лиц.  

Особенности быта в советское время оценивались довольно противоречиво. Часто упоминается 

дефицит товаров,  очереди,  необходимость ездить за дефицитными продуктами в Москву. Наряду с 

этим указывается на низкие цены  и хорошее качество продуктов, доступность поездок по стране. Здесь 

явно наблюдается влияние информации, поступившей при общении с представителями старшего поко-

ления, причем большинство высказываний содержит негативные оценки. Российская действительность 

вновь описана не очень подробно и в основном с темной стороны – молодые люди пишут о трудности 

прожить на зарплату, невозможности купить жилье, рост цен, плохую медицину, неразвитую социаль-

ную сферу. 

В целом социальные представления о современной России позитивны лишь по таким позициям, 

как большие запасы полезных ископаемых, что делает страну богатой, ее  авторитет на международной 

арене, реже встречается упоминание о наличие свободы слова и свободы выбора.  

Негативные оценки, прежде всего, были привязаны к таким позициям, как недоверие власти; 

проблема реформирования образования; расслоение общества; коррупция; демократия лишь на словах; 

рост бедности. Около 4% студентов прямо указали, что испытывают желание уехать из страны. 

Когда наблюдались прямые сравнения жизни в СССР и в современной России (хотя такое зада-

ние не давалось) – примерно у 17% всех отвечавших – они, как правило, были в пользу Советского 

Союза, а именно: жилось лучше, чем сейчас; люди были чище; было меньше конфликтов; было меньше 

чиновников. В пользу современности отмечались такие позиции, как свобода слова, отсутствие товар-

ного дефицита  и возможность выезжать за границу 

Подводя итог, можно сказать, что наблюдающиеся у современной  учащейся молодежи социаль-

ные представления о Советском Союзе, с одной стороны, и современной России, с другой, парадоксаль-

ны, прежде всего, в том плане, что информация о прошлом представляется более полной и разнообраз-

ной, чем о настоящем. Во-вторых, тревожным сигналом мы считаем то, что в представления о    совре-

менной России практически не включены некие интегрирующие идеи, общие цели и ценности, хотя 

говоря о СССР, студенты такого затруднения не испытывают. И в-третьих -  социальные представления 

молодежи о России по сумме упомянутых позиций весьма критичны в том, что касается социально-

экономической и политической сфер, а позитив как правило привязан к эмоциональной сфере личности 

респондента (любовь к Родине, вера в лучшее будущее) и географическим характеристикам страны 

(самая большая, много полезных ископаемых и т.д.). 

На основании полученных результатов можно сказать, что вскрытые факты требуют дополни-

тельных исследований по данной проблематике в других возрастных и социальных группах. 

 

Трудности применения соционики в практике школьного психолога 

Слепцова А. В., Киселева Т. Б. 

Московский педагогический государственный университет 

г. Москва 

В настоящее время соционика становится все более популярной. Открываются соционические 

клубы, создаются сайты. Ряд авторов (Гуленко В. В., Тыщенко В. П.,  Полякова А. В., Филиппов Л., 

Удалова Л., Прокофьева Т. Н. и др.) рекомендуют широко внедрять соционику в практику школьного 

психолога.  

На вопрос: «Зачем нужно знать соционический тип ученика?» предлагается множество интерес-
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ных ответов. Например, знание соционического типа ученика нужно для того, чтобы правильно строить 

отношения между учеником и учителем; эффективно взаимодействовать учителю со всем коллективом 

класса; решить проблемы дисциплины в классе; знать, чем можно стимулировать учебную мотивацию 

конкретного ученика; а так же, чтобы помочь родителям понять своего ребѐнка, разобраться в скрытых 

механизмах раздоров и недоразумений и научить их общаться с ребенком.  

Безусловно, заявленные причины, делают изучение соционики актуальным для педагогов и роди-

телей.  

Мы использовали соционический подход для изучения индивидуальных особенностей эмоцио-

нального отношения учащихся к школьному обучению при различных стилях педагогического общения 

на уроках. Для этого мы попытались определить принадлежность к соционическим типам учащихся 

двух классов средней школы г. Москвы. Однако на пути практического применения соционической 

теории в школе обнаруживается ряд трудностей. 

Соционика строится на выделении шестнадцати типов личности. Знакомство с соционическими 

типами позволяет, как считают приверженцы этой науки, предсказать их реакции в тех или иных ситуа-

циях, описать и спрогнозировать развитие отношений между типами. Однако эта красивая модель ру-

шится при попытках практического определении социотипа школьника.  

В реальности определение социотипа значительно затрудняется отсутствием строгой научной 

интерпретации и однозначного описания соционических типов. Один и тот же социотип у разных авто-

ров описан с различных точек зрения и, нередко, называется по-разному. Например, Полякова А.В. на-

зывает социотипы именами как известных исторических личностей (Наполеон, Жуков), так и именами 

литературных персонажей (Клайд, Дон Кихот, Гамлет) и киногероев (Габен). А в работах Гуленко В. В. 

в названиях социотипов  подчеркивается социальная направленность личности (Предприниматель, Ин-

спектор, Мастер). При этом, А.В. Полякова отличительным признаком выделения соционического типа 

выбрала установку на род профессиональной деятельности (3). Гуленко В. В. выделяет социотип, в ос-

новном, исходя из восьми функций (сенсорика ощущений, деловая логика, интуиция времени, этика 

эмоций, интуиция возможностей, этика отношений, силовая сенсорика, структурная логика), не давая 

строгих определений используемым понятиям (1).  

Сенсорно-логический интроверт у А.В. Поляковой носит имя французского артиста Жана Габе-

на, тот же соционический тип у В. В. Гуленко называется «Мастер». Описывая личностные особенно-

сти данного социотипа, указанные авторы рассматривают его с совершенно разных позиций. А.В. Поля-

кова раскрывает преимущественно его деловые и коммуникативные качества, а В. В. Гуленко  делает 

акцент в описании типа на эмоциональных и сексуальных особенностях. 

Кроме того, не существует преимущественно принятых, обоснованно валидных и надежных ме-

тодов выявления соционического типа личности. Практически каждый автор реализует свой подход к 

выделению и определению соционического типа. При этом остается открытым вопрос о существовании 

«чистых» несмешанных социотипов. Если разные тесты или один и тот же тест, но при повторном при-

менении, показывают разный социотип у одного и того же человека, тогда как можно определить тип 

личности?  

Применяя в процессе работы методы соционики, мы обратили внимание на то, что социониче-

ские измерения не всегда являются достоверными.  

Социотип определяют следующими методами: 

Интервью учащихся 

Наблюдение психолога 

Экспертные оценки учителя 

Эти методы являются субъективными, результаты, полученные такими методиками, нередко 

противоречат друг другу. Для более точного  определения социотипа ребѐнка необходимо не только 

проводить многократные проверки психологического диагноза, используя множество сложных понятий 

(базис Юнга, признаки Рейнина, модель А, квадральные признаки, стили общения, темперамент), но и 

длительно наблюдать за проявлением внешних признаков соционического типа. Трудоемкость методик, 

позволяющих более надежно определять социотип, делает их мало применимыми в практической пси-

хологии образования. 

В рамках соционики социотип предполагается неизменным. Однако, нам не удалось найти рабо-

ты, статистически подтверждающие неизменность социотипов во времени. Таким образом, вопрос о 

постоянстве социотипа остается открытым. Однако, если возможно изменение социотипа, то многие 

выводы соционики становятся несостоятельными. 

Если в классе обучается приблизительно 30 учеников, то попытка ориентироваться в работе с 

ними на 16 соционических типов значительно затрудняет работу учителя и не представляется возмож-
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ным. Если учесть, что в спедней школе каждый педагог работает в нескольких классах, то удерживать в 

памяти социотипы всех своих учеников для учителя за редким исключением не реально. 

Из вышесказанного можно сделать следующий вывод: поскольку соционические измерения явля-

ются трудоѐмкими, и при этом не очень надежными, а неизменность выделенных типов не подкрепля-

ется достаточными доказательствами, нам кажется использование соционики в школьной практике не 

эффективно.  
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Мультимедийные технологии поддержки психологического здоровья школьников 

Сорокина В.В., Митина О.В., 

Московский городской психолого-педагогический университет, г.Москва 

Новые условия для развития школьников создает современная городская среда: ранняя заоргани-

зованность, исчезновение традиционных дворов для спонтанной детской игры, занятие досуга телеви-

дением и компьютерными играми, – все это далеко небезопасно для психического здоровья детей, т.к. 

нередко препятствует развитию навыков социализации школьников. И в то же время внедрение элек-

тронной техники и широкое распространение мультимедиа предоставляют новые возможности для ком-

плексного самовыражения человека (с использованием аудио-, видеоряда и динамических объектов), 

открывает широкие перспективы для использования технологий психологами, которые не были доступ-

ны школе прошлых лет. Развитие социальных и коммуникативных навыков учащихся в условиях ин-

формационного общества – одна из задач модернизации современной школы, которую можно решать, 

осваивая и используя в психологических целях преимущества электронных средств, которые отличают 

современно технически оснащенную школу.  

В жизнь подрастающего поколения настолько прочно вошли информационные технологии, что 

назрела острая необходимость практическим психологам расширять арсенал своих средств, осваивая 

широкие технические возможности, предоставляемые компьютерными средами. Следует подчеркнуть 

именно использование компьютерных сред, а не просто механическую замену бланковых методик элек-

тронными вариантами.  

Существуют замечательные программы, широко используемые в образовательной деятельности, 

и имеющие еще более широкие перспективы в будущем. Одним из таких примеров является компью-

терная среда Лого Миры (Лого), разработанная и реализованная под руководством одного из ведущих 

исследователей в области искусственного интеллекта − американским психологом Сеймуром Пейпер-

том. В настоящее время русифицированная в Институте новых технологий образования среда Лого ши-

роко распространена в школах г. Москвы, а также в ряде регионов России. 

Одна из самых привлекательных, возможностей Лого заключается в том, что за несколько часов 

освоения программы даже самый юный пользователь может сделать свой мультфильм  или красочную 

презентацию и озвучить свое произведение. Творческая среда Лого Миры адресована в первую очередь 

детям, поэтому имеет понятный, красочный интерфейс, встроенный графический редактор (тысячи цве-

тов), меню готовых форм: 64 полноцветных формы неограниченного размера, встроенный справочник и 

другие широкие возможности применения мультимедийных объектов. В Лого Мирах есть возможность 

использовать музыку, сочинять и редактировать свои собственные мелодии, можно выбирать любой 

музыкальный инструмент, определять громкость и темп исполнения. 

Указанные мультимедийные возможности Лого открывают принципиально новые, не имеющие 

аналогов формы работы психолога с ребенком.  

Лого – это компьютерная программа (а, точнее, язык программирования для детей), которую мо-

жет освоить ребенок с дошкольного возраста. Но освоить не как готовую компьютерную игру, а нау-

читься использовать возможности компьютера для собственного творчества. Главным персонажем и 

партнером ребенка по обучению и общению является компьютерная черепашка, исполняющая его ко-

http://www.socioniko.net/ru/articles/filippov-comment.html
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манды. По своему желанию юный ―пользователь‖ может превратить ее в человечка, птичку, собачку, 

или любой другой привычный атрибут его мира, используя готовые формы, которые предлагает про-

грамма. Можно самим нарисовать любой предмет, человека или какое-то живое существо, или импор-

тировать какой-то необходимый образ из Интернета и «надеть» его на черепашку, соответственно коли-

чество персонажей определяется автором проекта. Следующий этап – «оживление». Программа предла-

гает набор готовых способов движения, например, птица может летать, взмахивая крыльями, мальчик 

бежать, ударяя по мячу и т.п. Далее выбирается необходимая траектория движения персонажей, для 

чего школьникам необходимо освоить самые элементарные команды программы. Место действия пер-

сонажей можно выбирать из готового набора фонов, копировать из Интернета, или рисовать самим. 

Очень привлекательной для детей возможностью программы является озвучивание действия. Это могут 

быть диалоги между персонажами, записанные с помощью микрофона, песни или музыка, сочиненная 

самим ребенком или взятая из альбома готовых музыкальных произведений. На первом этапе словарь 

необходимых для работы команд составляется взрослым, дальше учащийся школы делает это сам .  

Как показывает практика, уже начиная с трех лет дети не испытывают абсолютно никаких труд-

ностей используя Лого в своей игровой или учебной деятельности. Рисовать, писать команды управляя 

компьютерной мышью или нажимая на клавиши клавиатуры для них также естественно, как держать в 

руках карандаш или включать/выключать электро-механические игрушки.  

Данная программа установлена в компьютерных классах большинства московских и многих ре-

гиональных школ, используется в различных образовательных дисциплинах, но она не известна и не 

востребована психологами. 

Восполнить этот информационный пробел был призван спецкурс «Мультимедийная среда Лого», 

проводимый нами на протяжении двух лет для слушателей магистерской программы «Психология раз-

вития» факультета «Психология образования» МГППУ. Задача курса заключалась в том, чтобы пред-

ставить психологу (который с большой долей вероятности, после окончания магистратуры будет рабо-

тать с детьми) принципиально новые инструменты для практической и психокоррекционной работы и 

сформировать навыки работы с ними в профессиональной деятельности.  

Поскольку большинство слушателей указанного курса имели стаж практической психологиче-

ской работы, им было предложено оценить возможности использования программы Лого-Миры в пси-

хологической практике, освоив ее самим, а затем обучить как минимум двух человек Лого и реализо-

вать с ними какие-либо психологические проекты. При этом варианты использования могли быть самы-

ми разными: совершенствование рисуночных методик, создание виртуальных психодрам, моделирова-

ние социальных взаимодействий и т.д.  

Отчеты и рефлексивный анализ магистрантов можно рассматривать как экспертную оценку воз-

можностей использования программы в психологии. 

Магистранты оценили достоинства и недостатки программы, способы ее применения и возмож-

ные пути модернизации. 

Все отчеты испытуемых содержат положительный отзыв о программе Лого: в ней было интерес-

но работать и обучать испытуемых. Конечно же, освоение программы зависит от возраста и предшест-

вующего опыта работы с компьютером. Дети, имеющие опыт компьютерных игр нередко пытались и в 

этой среде продолжить конструировать эти игры. Наиболее продуктивный психологический материал 

был получен от испытуемых в возрастном диапазоне 14-25 лет. 

Лого − удобная среда для проективных психологических методик, т.к. содержит неограниченное 

количество возможностей для организации субъективного пространства испытуемого. В качестве сю-

жета для мультфильмов и презентаций магистранты использовали большей частью наиболее популяр-

ные варианты проективных методик, сообразуясь с возрастом испытуемых: «Моя семья», «Я сам», «Я-

концепция», «Моя жизнь», «Мое настоящее и будущее», «Семейка животных», «Пейзаж», 

«Несуществующее животное», «Мой страх», «Дом, дерево, человек». 

Одним из проектов, реализуемых магистрантами в текущем году, было создание с детьми проек-

тов на тему: «Один день школьника». Поскольку в названии задания время суток не конкретизирова-

лось, каждый испытуемый выбирал наиболее значимые, интересные эпизоды из своей как школьной, 

так и семейной жизни, спортивных или игровых занятий. Работая над проектом в Лого мирах испытуе-

мый начинает конструировать модель отношений, что помогает ему осознавать те аспекты отношений, 

над которыми он, возможно никогда не задумывался, но переживал, как неприятные, конфликтные. 

Так, к примеру, довольно распространенная и болезненная проблема среди детей как обзывание, наве-

шивание кличек, прозвищ может разрешаться в созданном проекте-мультфильме как проигрывание 

различных вариантов диалогов между детьми и поиск того решения, который будет наиболее эмоцио-

нально приемлемым и для ребенка, и для его окружения. 

Особенности психодиагностической интерпретации полученной проективной продукции мы не 
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можем обсуждать в рамках данной работы, т.к. это задача специального исследования. Конечно же, тем 

пользователям программы, кто имеет опыт работы проективным методом, практику игротерапии, не 

составит труда оценить полученные результаты с точки зрения проективных показателей.  

Все магистранты единодушно отметили, что такая яркая и динамичная программа никого не мо-

жет оставить равнодушным, позволяет проявиться творческим способностям личности. Большинство 

их испытуемых также продемонстрировали заинтересованность, включенность в процесс, желание ра-

зобраться в программе, а процесс создания мультфильма создавал у них позитивные эмоции.  

При сравнении этой программы с «бумажным» вариантом рисуночных тестов следует отметить, 

что, с одной стороны, пропадают важные графические признаки, такие, как нажим на карандаш, осо-

бенности линии, исправления; с другой стороны, Лого Миры как средство хорошо тем, что используют-

ся разные модальности – и цвет, и движение, и возможность организации взаимодействия персонажей, 

есть средства для отображения динамики разнообразных процессов, также могут быть включены раз-

личные звуки, речь (как прямая авторская, так и озвучивание героев, проговаривание сюжета). Для кого

-то может оказаться важной возможность возвращаться к историям, просто просматривать их, или вно-

сить коррективы. В создании некоторого проекта, истории может быть несколько участников. Получае-

мые в ходе такой совместной деятельности результаты могут дать психологу много новой информации. 

Ценными являются возможности сравнительной, динамической диагностики, когда создаваемый проект 

может дополняться, изменяться и реконструироваться в зависимости от изменения состояния или отно-

шения испытуемого к тому или иному факту и явлению, что практически невозможно осуществить с 

рисунком. 

Кроме диагностических задач, эта программа позволяет решить и психокоррекционные; есть воз-

можность изменения параметров: движения, цвета, звука, фона. Если есть в сюжете конфликт, то мож-

но попробовать его разрешить; изменив образы (пририсовать какие-то элементы, превратить его в ко-

мичную ситуацию, например, и др.). 

Из учета вышеперечисленных возможностей программы, магистранты пришли к выводу, что она 

может быть использована как еще одно из средств, поддерживающих такие направления как игротера-

пия, психодрама, нарративная терапия, арттерапия. 

Очень важный момент в межличностном взаимодействии – это организация совместной деятель-

ности, формирование и развитие отношений в детском коллективе. Эта задача может быть решена в 

программной среде Лого Миры, например, как создание театрализованного проекта с коллективом де-

тей. В ходе проекта они могут  придумывать героев, населяющих два враждующих или дружественных 

королевства, сочинять их диалоги, при помощи графического редактора рисовать портреты героев и 

декорации. В заключение проекта его участники могут проиграть сочиненную ими пьесу. Детская игра, 

начавшись с совместной игры со взрослым, затем, по мере приобретения ребенком навыков работы с 

компьютером, может перерасти в проектирование совместной игровой деятельности, протекающую со 

сверстниками, что можно было бы противопоставить однообразным по своей психологической структу-

ре «стрелялкам» и «догонялкам», засилию малоразвивающих программ, шоу-играм, играм-

«симуляторам», которыми изобилует рынок детских игр, и которым отдают предпочтения современные 

младшие школьники. 

Помимо проективного метода были предложения использовать Лого для конструирования когни-

тивных методик: разнообразить формы взаимодействия с ребенком в процессе диагностики восприятия, 

мышления, внимания, памяти, а также для познавательных/развивающих занятий. Например, можно 

варьировать различные материалы по методикам: «Парные картинки», «В чем сходства и различия», 

«Чего не хватает» «Что лишнее» и т.п. 

Дети проявили большой интерес к работе, так как присутствовал элемент новизны и творчества. 

Создание рисунка стимулировало детей к доброжелательной беседе о взаимоотношениях в семье, в 

классе, с педагогом или товарищами. 

Магистранты были единодушны в оценке возможностей использования программы Лого-Миры 

школьными психологами. Резюмируя свой опыт, они пришли к заключению: 

«Изучение Лого дает возможность ориентироваться на то, чтобы дать детям в руки инструмент, с 

помощью которого они смогли бы в среднем звене школы создавать проекты, помогающие исследовать 

окружающий мир и адаптироваться в нем». 

«Именно возможности динамического представления содержания проектов, озвучивание объек-

тов расширяют и делают более системными возможности моделирования и реконструирования различ-

ных травматичных ситуаций из прошлой жизни или ожидаемого будущего, что способствует более пол-

ному представлению и реализации терапевтических намерений». 

«Обучение неосведомленного испытуемого не представляет особенного труда, и после овладения 

простыми действиями в программе возможно значительно расширить спектр диагностических и тера-
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певтических средств психолога-практика, вследствие чего языковую среду Лого-миры можно рекомен-

довать к использованию в практической деятельности психологов различных учреждений». 

Среда Лого Миры, будучи предельно простой для освоения и ребенком, и взрослым, позволяет 

расширить используемый для различных форм психокоррекционной работы инструментарий, преодо-

леть сложившийся у психологов стереотип использования компьютера в качестве замены бланков оп-

росника. Использование цвета, звука, движения объектов на экране компьютера позволяет перевести 

проективные рисуночные методики на качественно новый уровень «мультипликационных» методик. 

В настоящее время сфера компетенции практических психологов все больше и больше расширя-

ется, усиливается роль психологической науки в процессе оздоровления человеческих отношений. Па-

раллельно с этим растет потребность в расширении и обновлении диагностического и коррекционного 

инструментария психолога-практика. Мультимедийные возможности Лого открывают принципиально 

новые, не имеющие аналогов формы работы психолога с ребенком. 

 

Воспитательный потенциал матери в формировании личности ребенка  

Сорокина А.И., д.психол.н., проф., зав.каф. психологии развития,  

Ямалетдинова Г.Ю., Башкирский государсвтенный педагогический университет  им. 

М.Акмуллы, г. Уфа 

Преобразования, осуществляемые в настоящее время в России, придают большое значение роли 

воспитательного потенциала семьи и матери в формировании личности ребенка. Именно матери, по 

мнению ряда авторитетных педагогов и психологов (Л. И. Божович, Л. С. Выготский, И. В. Дубровина, М. И. 

Лисина, В. С. Мухина, Е.О. Смирнова, Г. Г. Филиппова, Д. Б. Эльконин и др.), принадлежит ведущая роль в 

воспроизводстве социокультурного опыта, необходимого для социализации ребенка (Божович, Л.И., 2008; Лиси-

на М.И., 2008).  

Основными функциями материнства являются репродуктивная и воспитательная. Воспитатель-

ная функция включает уход за детьми, воспитание, обучение и т. п. Материнство вместе с отцовством 

удовлетворяет сенсорные, когнитивные, эмоциональные и социальные потребности ребенка, обеспечи-

вает его постепенное включение в систему общественных отношений и усвоение социальных ролей. 

Значение материнства как института воспитания меняется в зависимости от условий развития общест-

ва. Реализация основных функций материнства происходит в связи с функционированием семьи. 

Сегодня психологи считают, что материнство начинается уже во время беременности и очень 

важно, чтобы женщина была к нему готова. 

«Психологи говорят о диаде «мать – дитя», о целостной системе, которую во время беременно-

сти, родов и первого года жизни представляют собой малыш и его мама. Поскольку биологически и 

социально ребенок беспомощен, он ни одну свою потребность не может удовлетворить сам. Природа 

создала ребенка таким, чтобы он вызывал у взрослого желание ему покровительствовать, его защитить. 

Ребенок нуждается в том, кто называется в психоанализе «объектом привязанности» - в человеке, кото-

рый его принимает. В таком «основном взрослом», который подстраивается под малыша и, прежде все-

го, формирует у него «базовое доверие к миру» (Дубровина И.В., 1999). 

Это очень важное понятие. «Базовое доверие к миру» возникает у ребенка благодаря взрослым, 

которые обеспечивают ему ощущение защищенности и безопасности. Благодаря им, у ребенка рождает-

ся уверенность, что мир надежен, он его не обманет, что есть люди, к которым он с любой проблемой 

может обратиться и получить в ответ эмоциональную поддержку. Отношения с этими людьми могут 

меняться со временем, но они остаются на всю жизнь (Филиппова Г.Г., 1995). 

Стремление к материнству, по-видимому, нельзя сводить ни к биологическому влечению, ни к 

следованию социокультурным нормам. Материнство, по словам Т.А. Флоренской, – предназначение 

женщины, и поэтому можно говорить о существовании духовной потребности, которая является главным 

источником стремления женщины стать матерью (Т.В. Бердникова, Н.С. Степашова, Г.А. Сидоров). 

Таким образом: в психологической литературе (преимущественно зарубежной) много внимания 

уделяется биологическим основам материнства, а также условиям и факторам индивидуального разви-

тия его у человека. В отечественной психологии в последнее время также появился ряд работ, связанных 

с феноменологией, психофизиологией, психологией материнства, психотерапевтическими и психолого-

педагогическими аспектами беременности и ранних этапов материнства, девиантным материнством. 

Если обобщать все основные направления исследований, то можно обнаружить, что материнство, как 

психосоциальный феномен, рассматривается с двух основных позиций: 

- материнство как обеспечение условий для развития ребенка; 

- материнство как часть личностной сферы женщины. 

Считается, что особенности материнского отношения определяются не только культурным и со-

http://www.sunhome.ru/psychology/35
http://www.sunhome.ru/psychology/35
http://www.sunhome.ru/psychology/34
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циальным статусом женщины, но и ее собственной психической историей до и после рождения.  

Индивидуальный онтогенез материнства проходит несколько этапов, в процессе которых осуществ-

ляется естественная психологическая адаптация женщины к материнской роли. Одним из важнейших счита-

ется период беременности, содержание которого определяется изменениями самосознания женщины, 

направленными на принятие новой социальной роли и формирование чувства привязанности к ребенку. 

По характеру преобладающего переживания он делится в свою очередь на этап, связанный с необходи-

мостью принятия женщиной решения о сохранении или искусственном прерывании беременности, 

этап, связанный с началом движения плода, и этап, определяемый подготовкой к родам и появлению 

ребенка в доме. Не менее важным считается период после рождения, в котором происходит психологи-

ческое принятие ребенка как независимой личности и адаптация к нему (Батуев А.С., 2006).  

 Известна система психолого-педагогического сопровождения матери, ядро которой составляет 

обучение. Установлено, что психологическим основанием обучения матерей, обеспечивающего их 

личностное самосовершенствование и эффективность воспитательной деятельности, является развитие 

самосознания посредством формирования навыков рефлексии и антиципации как единого 

психологического механизма, определяющего процесс субъектного становления матери в ходе 

обучения. 

Психолого-педагогическое сопровождение готовности к материнству является важной 

составляющей в том случае, если оно выступает как основа самоизменения в целях последующей 

осознанной самореализации в социально значимой воспитательной деятельности. Разработанная нами 

обучающая программа позволяет объективировать значимые составляющие субъектного становления 

матери в современном социокультурном пространстве. 
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Пути и средства повышения эффективности совместной деятельности психологов и учите-

лей по выявлению причин неуспеваемости младших подростков 

Столповская О. Н.,  

муниципальное образовательное учреждение  

дополнительного образования  

«Информационно-методический центр», 

 город Новомосковск Тульской области 

Гуманистическая направленность современного образования предполагает реализацию индиви-

дуального и дифференцированного подходов в обучении школьников, ориентацию на признание важ-

нейшей ценностью в образовательном процессе личности учащегося. Так в Национальной образова-

тельной инициативе «Наша новая школа» важной задачей обозначается обеспечение индивидуализиро-

ванного психолого-педагогического сопровождения каждого обучающегося, указывается на потреб-

ность школы в педагогах глубоко владеющих психолого-педагогическими знаниями и понимающих 

особенности развития школьников.  

Чтобы реализовать индивидуально-дифференцированный подход в обучении школьников, необ-

ходимо выявить причины неуспеваемости детей. Объективная оценка потенциальных возможностей 

личности ребенка, изучение причин неуспешности, коррекция образовательного процесса с целью уст-

ранения этих причин – задачи совместной деятельности школьного психолога и учителей. Однако про-

веденный нами анализ теории и практики обнаружил ряд препятствий в еѐ организации. Анкетирование 

учителей-предметников и педагогов-психологов г. Новомосковска Тульской области позволило вы-

явить характерные для нашей системы образования препятствия в организации их совместной деятель-

ности: ожидание быстрого и легкого успеха от совместной деятельности, отсутствие опыта группового 

взаимодействия, трудности коммуникативного характера, редкость и кратковременность совместной 

деятельности, наличие конфликтующих сторон в коллективе, отсутствие интереса к совместной работе, 

ограниченность свободного времени педагогов и др. По итогам анкетирования также была выявлена 

невысокая заинтересованность учителей и психологов в организации совместной деятельности, ограни-
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ченность форм еѐ реализации, незначительная эффективность результатов совместной деятельности.  

Данные анализа образовательной ситуации в учреждениях города и теоретическое осмысление 

выявленных проблем послужили основой для организации экспериментального исследования с целью 

проектирования содержания, форм и методов совместной деятельности психологов и учителей по выяв-

лению причин неуспеваемости младших подростков.  

Мы не случайно акцентируем внимание на младшем подростковом возрасте, так как большое 

количество исследователей и педагогов-практиков указывает на устойчивое снижение успеваемости 

детей именно в этот период. Этот факт обусловлен возникновением у младших подростков двух кризи-

сов: возрастного и организационно-педагогического (ошибки в организации обучения при переходе со 

ступени начального общего образования на основную).  

Мониторинг неуспеваемости среди обучающихся школ города Новомосковска подтвердил экспе-

риментальные данные исследователей - количество неуспевающих младших подростков всех общеоб-

разовательных учреждений составило 45% от общего числа неуспевающих обучающихся, и 2,5 % от 

общего количества обучающихся. 

В ходе проведенной нами опытно-экспериментальной работы (2009 – 2011 г.) осуществлялось 

проектирование и реализация содержания, форм и методов совместной деятельности психологов и учи-

телей по выявлению причин неуспеваемости младших подростков и уточнение условий эффективности 

их совместной деятельности.  

Проектирование содержания, форм и методов совместной деятельности психологов и учителей 

мы осуществляли условии, что совместная деятельность психологов и учителей по выявлению при-

чин неуспеваемости младших подростков организуется в системе работы участников образова-

тельного процесса по повышению уровня обученности детей. Это условие предусматривает включе-

ние в различные этапы совместной деятельности психологов и учителей других субъектов образова-

тельного процесса, а также предполагает организацию работы по устранению причин неуспеваемости 

младших подростков.  

Для понимания особенностей взаимодействия и возможностей организации совместной деятель-

ности педагогов и психологов в экспериментальных образовательных учреждениях на первом этапе 

проектирования были изучены психологические характеристики коллектива: ценностно-

ориентационное единство, сплоченность, психологический климат, а также выявлены особенности ра-

боты коллективов по преодолению причин неуспеваемости младших подростков.  

Второй этап нашей работы заключался в формировании у педагогов и психологов ценностей, 

смыслов и целей преобразования действительности и осуществлялся при условии обеспечения готов-

ности педагогов и психологов к совместной деятельности по выявлению причин неуспеваемости 

младших подростков.  

Для формирования готовности педагогов и психологов к совместной деятельности в школах, уча-

ствующих в опытно-экспериментальной работе, были сформированы инициативные группы и опреде-

лены их функции по организации совместной деятельности:  

- постановка и обоснование цели совместной деятельности участников образовательного процес-

са;  

- разработка и реализация программ повышения психолого-педагогической компетентности учи-

телей, родителей, специалистов СПС;  

- разработка программы совместной деятельности участников образовательного процесса по вы-

явлению и устранению причин неуспеваемости младших подростков;  

- координация и контроль совместной деятельности.  

Исходя из функционального назначения инициативной группы, был определен состав еѐ участ-

ников: заместитель директора по учебно-методической работе, педагог-психолог, социальный педагог, 

учитель-предметник, классный руководитель.  

В ходе совещаний педагогических коллективов участниками инициативных групп были пред-

ставлены обобщенные данные диагностики образовательной ситуации в школе по организации работы 

с неуспевающими младшими подростками. Это послужило основой для постановки цели совместной 

деятельности администрации школы, специалистов социально-психологической службы, педагогов и 

родителей обучающихся: организовать психолого-педагогическую диагностику причин неуспеваемости 

младших подростков и разработать систему мер по их устранению с последующей реализацией в те-

чение учебного года.  

Для достижения данной цели был определен ряд задач: 

1. Провести подготовительную работу с участниками педагогического коллектива по повыше-

нию их психолого-педагогической компетентности в вопросах выявления причин неуспеваемости млад-
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ших подростков.  

2. Организовать диагностическую работу по выявлению причин неуспеваемости младших подро-

стков.  

3. Организовать совместное обсуждение результатов диагностики в ходе психолого-

педагогического консилиума для выявления доминирующих причин неуспеваемости школьников.  

4. Разработать индивидуальные образовательные программы для неуспевающих младших подро-

стков.  

5. Скорректировать образовательный процесс в ходе выполнения индивидуальных образователь-

ных программ неуспевающих младших подростков.  

6. Оценить эффективность работы по выявлению и устранению причин неуспеваемости младших 

подростков.   

Выполнение первой задачи осуществлялось участниками инициативной группы в ходе реализа-

ции программы повышения психолого-педагогической компетентности субъектов совместной деятель-

ности. Данная программа была реализована в ходе родительских собраний, школьных педагогических 

советов и методических объединений, индивидуальных и групповых консультаций специалистов соци-

ально-психологической службы, последние принимали участие в межкурсовом повышении квалифика-

ции по исследуемой проблеме. Содержание просветительской работы было направлено на обучение 

всех субъектов совместной деятельности методам диагностики, коррекции и профилактики причин не-

успеваемости младших подростков согласно занимаемому статусу в образовательном процессе.   

Психолого-педагогическое просвещение участников совместной деятельности позволило их под-

готовить к реализации поставленной цели и задач и перейти к следующему этапу проектирования – 

планированию совместных действий по достижению поставленной цели во времени.  

Данный этап осуществлялся при условии составления программы совместной деятельности 

психологов и учителей по выявлению и устранению причин неуспеваемости младших подростков. 

Так как образовательная ситуация в каждом экспериментальном учреждении была различна, программа 

совместной деятельности была составлена из двух частей: инвариантная (одинаковая для всех школ) и 

вариативная (учитывающая реальную образовательную ситуацию в школе). Это положение предполага-

ет постановку условия проектирования содержания, форм и методов совместной деятельности 

психологов и учителей по выявлению причин неуспеваемости младших подростков адекватных 

реальной образовательной ситуации в школе.  

Инвариантная часть программы включала следующие мероприятия:  

1. Создание нормативно-регламентирующей базы консилиума: 

2. Изучение состояния образовательного процесса в школе и индивидуальных особенностей обу-

чающихся.  

3. Заполнение информационных и социально-психологических карт на обследованных обучаю-

щихся.  

4. Согласование хода консилиума и условий его проведения.  

5. Заседание консилиума.  

5.1. Целевая установка, формулирование проблемы.  

5.2. Выявление причин возникновения проблемы, знакомство с результатами диагностики.  

5.3. Анализ способов устранения влияния доминирующих причин для решения проблемы.  

5.4. Определение индивидуальных программ сопровождения обучающихся, плана действий педа-

гогического коллектива и ответственных за его выполнение.  

5.5. Определение сроков реализации плана и повторного заседания консилиума по данной про-

блеме.  

6. Оформление документации консилиума: протокол, журнал, индивидуальные планы работы с 

обучающимися.  

7. Психолого-педагогическое просвещение педагогического коллектива и родителей по вопросам 

устранения причин неуспеваемости младших подростков (семинары, педагогические советы, школьные 

методические объединения).  

8. Контроль за реализацией рекомендаций психолого-медико-педагогического консилиума и ин-

дивидуальных программ сопровождения обучающихся.  

9. Оценка и анализ реализации комплекса мер по выявлению и устранению причин неуспеваемо-

сти младших подростков.  

Вариативность программы заключалась в наполнении пункта 7 содержанием и формами работы, 

которые отвечают потребностям конкретного педагогического коллектива и родителей обучающихся в 
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повышении квалификации. Отбор содержания и форм повышения квалификации на этапе подготовки к 

устранению причин неуспеваемости младших подростков определялся характером доминирующих при-

чин неуспеваемости обучающихся 5-6 классов каждой школы, участвующей в опытно-

экспериментальной работе.  

Согласно определенной нами процедуре проектирования, следующий этап согласования и кор-

рекции намеченных действий в ходе совместной деятельности осуществлялся на повторном заседании 

психолого-педагогического консилиума.  

Завершающий этап проектирования включал комплексную экспертизу результатов реализации 

проекта. Эффективность совместной работы определялась в ходе мониторинга качества взаимодействия 

психологов и учителей и результативности совместной деятельности по выявлению и устранению при-

чин неуспеваемости младших подростков.  

Для этого мы разработали 2 группы критериев:  

1) Критерии и показатели результативности совместной деятельности психологов и учителей по 

выявлению причин неуспеваемости младших подростков:  

- образовательный (успеваемость, обученность младших подростков, вовлеченность в творче-

скую и исследовательскую деятельность);  

- социологический (адаптация младшего подростка к обучению в основной школе, увеличение 

количества запросов педагогов и родителей к психологам за консультативной помощью, удовлетворен-

ность родителей и администрации учреждения результатами совместной работы по выявлению и устра-

нению причин неуспеваемости);  

- индивидуально-личностного развития (развитие мышления, внимания, памяти), воспитанно-

сти (вредные привычки, девиантное поведение и правонарушения);  

- валеологический (заболеваемость, физиологическое развитие, группа здоровья);  

- психологического комфорта (межличностные отношения, тревожность, самооценка, школьная 

мотивация).  

2) Критерии и показатели качества взаимодействия психологов и учителей в совместной деятель-

ности:  

- мотивационно-ценностный (ценностно-ориентационное единство участников совместной 

деятельности, благоприятный психологический климат в педагогическом коллективе, наличие у педаго-

гов и психологов объединяющей цели, потребность педагогов и психологов во взаимодействии, пони-

мание необходимости систематического взаимодействия для решения проблемы неуспеваемости млад-

ших подростков, понимание ролей всех участников взаимодействия, позитивная оценка каждой из ро-

лей, направленность на совершенствование совместной деятельности);  

- когнитивный (знание возрастных особенностей младших подростков, основных подходов к 

определению причин неуспеваемости младших подростков, теоретических основ организации индиви-

дуально-дифференцированного подхода в обучении школьников, способов организации коррекционной 

работы с детьми по устранению причин слабой успеваемости);  

- операциональный (умение взаимодействовать в коллективе, диагностические умения, умение 

осуществлять просветительскую и профилактическую работу со взрослыми участниками образователь-

ного процесса);  

- рефлексивный (осознание целей и задач совместной деятельности по выявлению причин сла-

бой успеваемости младших подростков, своего профессионального развития в ходе совместной дея-

тельности, видение перспективы совместной работы, осознание собственной роли в процессе совмест-

ной деятельности по выявлению причин слабой успеваемости младших подростков, удовлетворенность 

результатами совместной деятельности, направленность на продолжение совместной деятельности).  

Опытно-экспериментальная работа показала положительные сдвиги не только в уровне обучен-

ности младших подростков, но и позитивно отразилась на деятельности педагогических коллективов 

школ, которые показали более высокие уровни ценностно-ориентационного единства и сплоченности.  

 

Развитие одаренных учащихся через формирование исследовательских действий 

Е.В. Супрун, муниципальное бюджетное образовательное учреждение   

«Средняя общеобразовательная школа № 47» г. Красноярска 

В 2011 году образование переходит на новый федеральный государственный образовательный 

стандарт общего образования. В основу стандарта второго поколения положены новые принципы его 

построения, которые основываются на том, что важнейшими условиями становления современной лич-

ности становятся такие качества, как инициативность, способность творчески мыслить и находить не-



291 

стандартные решения [1]. В Национальной образовательной инициативе «Наша новая школа» особо 

отмечается необходимость вовлечения школьников в исследовательские проекты, творческую деятель-

ность, в процессе которых учащиеся учатся конструировать, изобретать, использовать полученные зна-

ния на практике [2]. Современное понимание качества образования связано не с наличием у школьни-

ков знаний как таковых, а с умением действовать в различных изменяющихся ситуациях, а именно: 

мыслить, изменяться и совершенствоваться. Построение процесса обучения, ориентированного на раз-

витие воображения и мышления, принципиально меняет позицию ученика -  существенное место начи-

нают занимать роли исследователя, творца, организатора своей деятельности. Ученик не бездумно при-

нимает готовый образец или инструкцию учителя, а сам в равной мере с ним отвечает за свои промахи, 

успехи, достижения. Он активно участвует в каждом шаге обучения -  принимает учебную задачу, ана-

лизирует способы ее решения, выдвигает гипотезы, определяет причины ошибок и т.д.  

Чтобы формировать в ребенке стремление к интеллектуальному росту, к развитию, помочь раз-

виться его потенциальным возможностям, необходимо включать учащихся в более широкую, содержа-

тельную, эмоциональную, интересную, познавательную деятельность. Важно строить учебный процесс 

так, чтобы учащийся «видел» свое движение вперед, свое ежедневное обогащение знаниями, умениями, 

свое движение от незнания к знанию. Это возможно только, когда ученик отдает себе отчет в том, что 

он уже знает и чего еще не знает. Когда школьник понимает чему еще надо научиться; задумывается,  о 

чем он узнает  и чему научится, если выполнит  предложенную ему работу. Когда ребенок фиксирует,  

какими способами работы он уже овладел и какими предстоит овладеть. Иными словами, только, если 

ребенок сам и главное осознано через самостоятельную исследовательскую деятельность выстраивает 

свою образовательную траекторию, он достигает самых высоких результатов.  В связи с этим первосте-

пенное значение приобретает в учебном процессе четко выстроенная самостоятельная  исследователь-

ская деятельность учащихся, формирование которой в первую очередь происходит на уроках физики. 

Тогда целью деятельности учителя физики в работе с одаренными детьми выступает создание 

единого образовательного пространства основного и дополнительного обучения  на основе развития 

исследовательской активности учащихся, обеспечивающей становление самостоятельной эксперимен-

тальной деятельности. Успешное еѐ осуществление возможно  на основе личностно-ориентированной 

системы обучения, которая неразрывно связанна со свободной и творческой деятельностью учащихся, 

как в урочной, так и во внеклассной работе.  

Рассматривая задачу развития мышления и исследовательских способностей учащихся в качестве 

приоритетной для их обучения, развивать интеллект учащихся необходимо не через увеличение  объема 

знаний, а через методы их усвоения. Таким образом, за основу обучения может быть принято исследо-

вание на уроках, а в качестве вспомогательных технологий эффективно использоваться индивидуализа-

ция обучения, метод проектов, и информационно-коммуникационные технологии. Целенаправленная 

работа над повышением познавательной активности учащихся, формированием творческого мышления, 

выстраивается за счет использования  активных форм и методов обучения: уроки-конференции, уроки-

исследования, интерактивные занятия, где возможно проведение с учащимися интегрированных науч-

ных исследований, обеспечивающих формирование у них целостной картины мира и положительно-

действующей позиции экологической воспитанности.  

 Однако специфика преподавания в современной школе особенно на базовом уровне обучения не 

позволяет широко развернуть исследовательскую работу тем более одаренных учащихся на уроках. В 

этих условиях огромную роль играют кружки и внеурочные мероприятия, а так же элективные курсы. 

Применяя как в урочной, так и во внеурочной деятельности исследовательские и опытно-

экспериментальные методы обучения и воспитания, можно достичь очень высоких результатов. Но 

только в том случае если сформирована система развития детей, проявляющих интерес и способности к 

изучению физики, а также к разным видам деятельности, если выстроена с данной категорией учащихся 

индивидуальная работа с учетом направленности их интересов, личных качеств. Что способствует фор-

мированию благоприятных условий для самопознания и профессионального самоопределения.  

Исследовательское поведение - один из важнейших источников получения школьником пред-

ставлений о мире. В педагогике и психологии - «исследовательским обучением» именуется подход к 

обучению, построенный на основе естественного стремления ребенка к самостоятельному изучению 

окружающего мира. Главная цель исследовательского обучения - формирование способности самостоя-

тельно, творчески осваивать и перестраивать новые способы деятельности в любой сфере человеческой 

культуры. К навыкам и умениям, необходимым в решении исследовательских задач относятся: умение 

видеть проблемы; умение задавать вопросы; умение выдвигать гипотезы; умение давать определение 

понятиям; умение классифицировать; умение наблюдать; умение проводить эксперименты; умение де-

лать выводы и умозаключения; умение структурировать материал; умение доказывать и защищать свои 

идеи [3].  

Умение видеть проблемы - свойство, характеризующее мышление человека. С умением видеть 
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проблемы тесно связано умение наблюдать. Развиваются они в течение длительного времени в самых 

разных видах деятельности, и все же для развития этих умений на уроках физики можно подобрать спе-

циальные упражнения, которые в значительной мере помогут в решении этой педагогической задачи. 

Например, разделить учащихся на три группы, попросить их представить себя молекулами, одну груп-

пу молекулами твердого тела, вторую - жидкости, а третью – газа. Попросить изобразить свое движение 

и взаимодействие и определить, почему молекулы твердого тела не могут двигаться так же как молеку-

лы газа. Или, например, выстроить учащихся в одну шеренгу и попросить представить себя электрона-

ми в металле, которые должны двигаться направленно, то есть создать  электрический ток из учащихся 

и предложить им разные дороги для прохождения: узкий и широкий туннель, туннель с большим коли-

чеством препятствий и маленьким, длинный и короткий. Какой путь выбрать, где и с какими проблема 

столкнется длинная шеренга учащихся, почему? После того эксперимента учащимся не только понятно, 

что такое сопротивление проводника, но и от каких физических величин оно зависит и самое главное 

как. Однако это еще будет только гипотеза, которую необходимо проверить и теперь на уроке начнется 

настоящее исследование. В развитии умения выдвигать гипотезу помогут упражнения на обстоятельст-

ва. Отмечу, что при обучении детей строить предположения необходимо учить их использовать сле-

дующие слова: может быть; предположим; допустим; возможно; что, если... 

Важным умением для любого исследователя является умение задавать вопросы, причем самому 

себе. Опять же, нет ничего лучше, чем представить себя изучаемым объектом и спрашивать самого се-

бя, как, почему, что является причиной и т.д. 

Главной составляющей формирования исследовательских действий учащихся является примене-

ние системы специально ориентированных самостоятельных работ для учащихся. Речь идет о разработ-

ке творческих задач, в которых четко прослеживается система развивающих заданий, направленных на 

становление самостоятельной исследовательской деятельности конкретного учащегося или группы уча-

щихся. В методической копилке учителя-исследователя      должно быть накоплено и систематизирова-

но большое количество экспериментальных и исследовательских заданий, а так же заданий вида – раз-

работка нового варианта показанного в классе опыта способствующих развитию воображения, творче-

ства и экспериментаторских умений. Например, «придумайте и проделайте опыты по наблюдению яв-

лений смачивания и несмачивания», «придумайте и проделайте опыты доказывающие существование 

выталкивающей силы», или «пронаблюдайте все виды деформации, используя ластик с начерченной на 

его поверхности сеткой».  

 

Причем исследовательские задания тоже можно дифференцировать. Для одних учащихся - это 

самостоятельное исследование, где например, опираясь на свои знания молекулярно-кинетической тео-

рии, учащимся необходимо выдвинуть гипотезу о том, как изменяется давление газа при его сжатии, 

если температура газа остается неизменной. Затем им необходимо подтвердить свое предположение, 

опираясь на математическую модель процесса. В данном случае, опираясь на уравнение состояния иде-

ального газа, проследить прямо пропорционально или  обратно пропорционально зависит давление от 

объема, если в уравнении температуру перенести в константу. Следующим действием должно быть - 

сформулировать цель исследования и при необходимости разбить еѐ на задачи, придумать как и какой 

эксперимент или  опыт или серию опытов провести и в последствии экспериментально доказать пра-

вильность своей гипотезы. Для других это же задание может быть сформулировано по-другому: внима-

тельно изучив, предложенный текст, сделать предположение увеличится ли давление газа на стенки 

сосуда, если при неизменной температуре газ сжать. Проверить свою гипотезу математически и экспе-

риментально используя предложенный закон (формулу) и предложенное оборудование. И для учащихся 

только начинающих заниматься исследовательской деятельностью это же задание должно быть сфор-

мулировано совершенно в другой форме: прочитать текст, заполнить пропуски в формулировке гипоте-

зы, провести серию предложенных вычислений и подтвердить или опровергнуть гипотезу, при необхо-

димости внести изменения в свое предположение.  Затем заполнить пропуски в формулировке цели 

работы, обязательно разбить цель на отдельные конкретные задачи и провести опыт или серию опытов, 

используя предложенное оборудование, сделать вывод. 

 

Так можно построить весь урок или часть урока в зависимости от тех задач, которые ставит учи-

тель для конкретной ситуации в конкретном классе. Работа одаренных учащихся должна обязательно 

включать этап рефлексии для того, чтобы показать ученику, как он вырабатывал суждение, выдвигал 

гипотезу, как достигал поставленной цели исследования и как пришел к выводам. Таким образом, в 

некоторых случаях учащиеся приходят к выводу о необходимости продолжения уже новых исследова-

ний, так как возникают новые проблемы и вопросы. Смещение акцента с полученного результата на 

рефлексию процесса его достижения – отличительная особенность личностно ориентированного обра-

зования. В этом случае исследовательская деятельность, как на уроке, так и в целом становится осмыс-
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ленным делом, имеющим важное для самого учащегося значение; ученик уже не выполняет учебные 

задачи по принуждению, а добывает знания, выполнив задание, требующее личной работы. Для обуче-

ния рефлексии можно при проведении лабораторных работ еще с семиклассниками просить их в выво-

де к лабораторной работе прописывать, что они делали и как пришли к такому результату.  Такая форма 

рефлексии позволяет учителю выстроить индивидуальную работу с каждым учащимся. При оценива-

нии работ  отметки выставляются не за конечный результат, а за процесс его получения; при этом уче-

ник  сравнивается не с другими учащимися, а с самим собой и видит свой собственный рост, чувствует 

себя покорителем трудной вершины, творцом заслуженной личной победы. 

 

Второй составляющей формирования исследовательских действий является эмоциональный на-

строй учащихся. Если ребенок в своей деятельности постоянно сталкивается с новыми трудностями и 

учится преодолевать их, он успешно развивается. Одаренному ребенку должно быть очень трудно, ко-

гда все легко – нет развития его интеллектуальных способностей, нет роста. Но обязательно преодолев 

трудности, учащийся должен достичь результата, пусть даже не очень значительного, если этого не 

происходит, то пропадает смысл его деятельности. Только ориентируясь на личность и индивидуаль-

ность конкретно каждого своего ученика,  педагог сможет создать условия, в которых одаренный уча-

щийся будет развиваться, и чувствовать себя успешным, причем каждый в своем виде деятельности. 

Когда совершенствуются не общие познавательные способности, а индивидуальные, т.е. конкретного 

ученика независимо от его успеваемости, обучение становится личностно ориентированным.  При этом 

обязательно должна учитываться избирательность каждого в  выборе способа учебной деятельности,  а 

для реализации этой идеи учителю необходимо иметь огромный дидактический материал.  

Создать и постоянно поддерживать атмосферу, благоприятствующую творчеству и успеху ода-

ренных учащихся,  помогают домашние задания разных видов, в основном исследовательского и конст-

рукторского характера, различающихся по тематике и содержанию, объему и сложности, как теоретиче-

ские, так и экспериментальные. А также развивающие задания следующих типов: на поиск причины, на 

объяснение наблюдаемого явления (например, «что произойдет с двумя листами бумаги, если между 

ними поместить каплю воды»), на выбор наиболее рационального решения, на конструирование и усо-

вершенствование прибора, на сопоставление технических устройств. Для определенной группы уча-

щихся просто необходимы задания, требующие суммирования и обобщения данных на составление 

отчетов, докладов, таблиц, рассказа о своих результатах, описания хода работы над экспериментом или 

просто наблюдений. Именно при выполнении этих заданий наиболее ярко проявляются творческие спо-

собности учеников. Такие домашние задания полностью исключают списывание, все они раскрывают 

индивидуальность учащихся. Особенно большую ценность имеют задачи, при решении которых учени-

ки строят модель процесса или объекта, применяют знания для объяснения новых явлений. В этих слу-

чаях работа в максимальной степени формирует и развивает мышление.  

 

В результате такой целенаправленной работы, охватывающей как урочную, так и внеурочную 

деятельность, по формированию исследовательских действий одаренных учащихся, количество уча-

щихся желающих серьезно заниматься научно-исследовательской деятельностью ежегодно растет.  Ре-

бята с удовольствием пишут исследовательские работы, участвуют в конференциях различного уровня, 

занимают призовые места, видят свою результативность в данном виде деятельности, строят свои даль-

нейшие планы. Когда все ученики учителя становятся результативными, его работу можно считать эф-

фективной, но самое важное в исследовательской деятельности учащихся и педагога - это удовольст-

вие, которое испытывает ребенок, когда открывает что - то на самом деле новое, чего до него не открыл 

никто. А такое бывает только, если  школьник долго и кропотливо ищет, ежедневно размышляет над 

своей проблемой, постоянно наблюдает, а сталкиваясь с трудностями, не сдается. Научиться этому 

можно, только если постоянно на уроках и дома, выполняя домашние задания учиться видеть пробле-

мы, размышлять и наблюдать, задавать себе вопросы. Поэтому главная задача учителя создать то самое 

единое образовательное пространство для развития исследовательской активности учащихся, которое 

обеспечивает становление самостоятельной экспериментальной деятельности одаренного ученика. 
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Околофутбольная субкультура как фактор социального и политического самоопределения 

и социальной активности молодѐжи 

Узикова А.Ю., " 

Международный государственный университет природы, общества и человека "Дубна", г.Дубна 

Противоречия и трудности взросления как процесса социального самоопределения рельефнее 

всего проявляются в формировании жизненной перспективы, отношения к труду и морального созна-

ния. По утверждению И.С. Кона, социальное самоопределение и поиск себя неразрывно связаны с фор-

мированием мировоззрения [4]. 

Вариантом социального самоопределения молодѐжи сегодня является включѐнность в ту или 

иную молодѐжную субкультуру. Субкультура выступает особым способом репрезентации мировоззрен-

ческой позиции молодого человека, поскольку затрагивает все стороны жизни: от моды до политики, от 

предпочтений в музыке до религиозных представлений. Молодежную субкультуру отличают: самоорга-

низация и независимость от официальных (формальных) структур; атрибутика, подчеркивающая при-

надлежность к той или иной конкретной группе; наличие особого мировоззрения, ценностных ориента-

ций, отношений к внешнему миру, поведенческих стереотипов; при общей "закрытости" для и от внеш-

него мира содействует включению молодых людей в общество [7]. 

Есть мнение, что субкультура возникает как позитивная или негативная реакция на господствую-

щую в обществе культуру и социальную структуру среди различных социальных слоев и возрастных 

групп – дефицитарное в социуме компенсируется в субкультуре (например, появление хиппи в 60-70-х 

гг. XX века закономерно на фоне всеобщего напряжения в условиях "холодной войны"). 

Сегодня в России широко представленной и яркой является субкультура футбольных фанатов. 

Основной возраст еѐ участников составляет 18-25 лет, т.е. период юношества и ранней взрослости. Ис-

следователи отмечают, что околофутбольная субкультура (здесь и далее – околофутбол. – прим. А.У.), 

является полем для решения задач развития и средой взросления (Медников С.В., Салахетдинов Э.Р.). 

Как любая субкультура, околофутбол создает специфические психологические условия, задаѐт идеалы, 

ценности, нормы морали и поведения, которые обретают его участники по мере вхождения в данную 

субкультуру. Околофутбол предоставляет своим участникам удовлетворение потребностей в самоопре-

делении, общении и является способом молодого человека сформировать и выразить свою жизненную 

позицию. Для активности молодых людей, которые стремятся изменять мир к лучшему доступными им 

в данной субкультуре способами (силой творчества на стадионе и так называемого околофутбольного 

насилия – драки футбольных хулиганов) – околофутбольная субкультура выступает своеобразным 

"выхлопным клапаном". "Совместные переживания, заражение общим эмоциональным настроением 

доставляет болельщику определенное удовольствие, позволяет "выпустить пар" [1]. 

Основными фанатскими темами являются насилие, путешествия, мода и политика. По большому 

счѐту данная субкультура декларирует ориентацию на патриотизм и национализм, и даже если основ-

ной причиной такой ориентации является незавершѐнность субкультуры, отсутствие у неѐ собственной 

философии, которая бы выражалась, например, в музыке, подобно тому, как это происходит в субкуль-

туре панков или хиппи, в ней так или иначе проявляется политическая активность футбольных фанатов 

[3]. Футбольные фанаты как граждански активная часть населения неравнодушны к происходящему в 

социальной реальности, в связи с чем предлагается пересмотр однозначно негативного отношения к их 

сообществу: от восприятия их в качестве незрелых взрослых к осмыслению их политической и жизнен-

ной осознанности и тех потенциалов, которые они реализуют в околофутбольной досуговой активности 

и могут реализовать в серьѐзных общественно значимых жизненных ситуациях как единая обществен-

ная сила. Специальное психологическое исследование по вопросу политической активности футболь-

ных фанатов могло бы пролить свет на роль последней в сложившейся ситуации в стране. 

Какую же роль в социальном самоопределении молодого человека играет его включѐнность в 

околофутбольную субкультуру и по какому психологическому параметру мы могли бы идентифициро-

вать различия в способах взросления молодых футбольных фанатов и не-фанатов? Каковы направлен-

ность личности, основные устремления и интересы взрослеющего человека в условиях околофутболь-

ной субкультуры? 

Критерием описания особенностей социального самоопределения личности в рамках околофут-

больной субкультуры мы предлагаем принять субъектные характеристики личности. Субъектность от-

ражает способность человека к самодетерминации в разных сферах жизни. Интерес к ней в науке опре-

делѐн тенденциями современного мира, предлагающего человеку массу возможностей, избыток альтер-

натив, когда человек вынужден делать самостоятельный выбор. Экономические и социально-

политические изменения, происходящие в российском обществе, выдвигают новые требования к совре-

менной личности – способность к самостоятельной постановке жизненных целей, возможность осуще-

ствлять личный выбор, уверенность в себе, независимость. Указанные требования характерны для задач 
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возраста ранней взрослости [6; 8]. 

В проведѐнном нами исследовании в рамках магистерской диссертации по теме "Субъектные 

характеристики и досуговая активность футбольного фаната" были выявлены статистически значимые 

различия в субъектных характеристиках личности молодых людей, включѐнных и не включѐнных в 

околофутбольную субкультуру. Выборку составили 30 футбольных фанатов и 30 не-фанатов в возрасте 

от 20 до 25 лет. Среднее количество лет, проведѐнных в околофутболе, - 5,5 лет. 

 По методике смысложизненных ориентаций (Д.А. Леонтьева) было обнаружено, что футбольные 

фанаты в большей степени, чем молодые не-фанаты, ощущают себя способными строить свою жизнь в 

соответствии с собственным замыслом, активно влияя на еѐ события. Данные подтвердились результа-

тами методики "События" (Н.А. Логинова), направленной на выявление особенностей субъекта жизни 

испытуемых. Согласно результатам данной методики, в "багаже" событий жизни фанатов практически 

в 2 раза больше событий, спровоцированных их собственной активностью, что указывает на их инициа-

тивность как авторов собственной судьбы. Вероятно, данные различия в активности обусловлены тем 

опытом, который приобретают фанаты в рамках субкультуры и ценностями субкультуры. Так называе-

мое активное боление (драки, путешествия в другие города, активную поддержку команды на стадио-

не), личностная вовлечѐнность в происходящее (искреннее выражение эмоций при победе или пораже-

нии любимой команды), состязательность (как в спорте) вызывают к жизни такие личностные качества 

молодого человека, как активность, мужественность, инициативность, требуют своевременной мобили-

зации определѐнных волевых качеств. Кроме того, по результатам авторской методики "Самооценка 

изменений личностных качеств" (СИЛК) (разработана по принципу методики "Самооценка 12" В.Н. 

Куницыной) было выявлено, что субъективно наибольшее влияние околофутбольный опыт оказал на 

качество "решительность, мужественность", что относится к характеристикам субъекта. 

С помощью методики "Уровень развития субъектности личности" (М.А. Щукина) было выявле-

но, что фанаты более активны и независимы в социальных отношениях. Они чаще не-фанатов полага-

ются на собственное мнение и мировоззрение по вопросам самооценки и в принятии решений и больше 

готовы к преодолению, сопротивлению, борьбе за свои идеалы и ценности, стремятся к достижению 

поставленных целей, что является необходимым качеством для достижения успеха в околофутбольной 

субкультуре и является показателем социального самоопределения. Фанат не пугается неопределѐнно-

сти и непредвиденных противоречивых жизненных ситуаций. Он больше настроен на самоизменение и 

изменение своих отношений с окружающими и не боится бросить вызов социальным стереотипам, по-

ступив "не как все", "по-своему", "оригинально". Вероятно, на развитие данной характеристики повлиял 

околофутбольный опыт: необходимость вхождения и разрешения ситуаций риска и неопределенности, 

стремление выйти их них "победителем". В целом, уровень социальной субъектности в среде фанатов 

выше, чем в среде не-фанатов. 

Методика цветовых метафор (И.Л. Соломин) позволила прояснить направленность социальной 

активности и отношение молодых людей к сферам трудовой, учебной и досуговой видам деятельности, 

что описывает особенности их социального самоопределения. 

Для футбольных фанатов более значимым, чем для не-фанатов, является общение, они в большей 

степени ориентированны на социум, референтные группы, и более граждански активны, что можно 

объяснить преобладающими в фанатской среде патриотическим настроем и праворадикальными поли-

тическими взглядами. Наряду с этим наблюдается снижение мотивации к самоактуализации, которая 

преобладает у молодых людей не-фанатов и отражает индивидуалистические установки последних, 

поддерживая их активность в таких областях деятельности, как труд и учѐба. 

В отношении будущего футбольные фанаты более ориентированы на досуговые занятия (игра и 

отдых), чем не-фанаты. Они также более зантересованы в достижении материального благополучия и в 

меньшей степени нуждаются в удовлетворении потребности в безопасности, что вероятно объясняется 

обретением опоры в себе и референтной группе и необходимостью соответствовать притязаниям, пред-

полагаемым околофутбольной субкультурой (путешествия, мода, соревновательных дух и статус фана-

та) []. Сочетание стремления к материальному благополучию среди фанатов и явно негативного отно-

шения к трудовой деятельности выявляет некоторое противоречие в установках. 

 Таким образом, можно сказать, что околофутбольная субкультура формирует субъектные качест-

ва личности молодого человека, способствует его социальному определению и определяет его высокий 

уровень активности в построении собственной жизни. Но вместе с тем околофутбол предлагает молодо-

му человеку готовые образ жизни и мировоззрение и оформляет его активность часто как деструктив-

ную или даже ненаправленную (примером чего может служить ситуация на манежной площади в декаб-

ре, 2010 г.: при высоком уровне самоорганизации, который показали футбольные фанаты, выступая 

против решения властей по поводу трагического события, связанного с убийством фаната 

Е. Свиридова, было видно, что конечной цели проявленной активности нет, но – люди неравнодушны и 

не собираются переживать какие-либо социальные притеснения и неуважение их гражданских прав и 
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свобод молча и поодиночке). 

 К явлению футбольного фанатизма не только широкая общественность, но и научное сообщество 

относится преимущественно негативно. Неудивительно, что понятия "фанатик" ("фанат"), "экстремист", 

которые сегодня можно часто используются в контексте футбольной тематики, пугают, будучи связан-

ными в сознании современного человека с другими деструктивными явлениями общественной жизни 

(терроризм, фашизм). В работе П. Концена "Фанатизм: психоанализ этого страшного явления" фана-

тизм раскрывается именно как явление, неоднозначно отражающееся на развитии личности и еѐ соци-

альной активности. Фанатизм в его обыкновенной форме всегда означает наличие идеалов, но идеалов, 

отгораживающих человека от необходимости мыслить объективно. Превалирование одной или не-

скольких ценностей снижает ценность остального и создаѐт иллюзию обретения истины, что в свою 

очередь останавливает личность в развитии. Особенно опасен фанатизм тем, что "развязывает" руки 

своим "подопечным" и открывает перед ними рационализированный принятой системой ценностей 

простор для активности, чаще всего деструктивной, причиной которой служит ненависть, прикрываю-

щая внутреннюю пустоту человека в отсутствие его доминирующей ценности. В рамках вопроса фут-

больного фанатизма ответ на вопрос "хорошо ли быть фанатом или плохо?" ещѐ открыт и психологам 

предстоит на него ответить. Предварительно можно сказать, что среда фанатов неоднородна, здесь 

встречаются люди и с так называемым индуцированным фанатизмом, которым важнее не идея, но 

включѐнность в референтную группу, и с исконным – когда человек воодушевлѐн идеей и субкультура 

выступает только средством для еѐ воплощения. Так или иначе, сложно отрицать социальную и полити-

ческую активность футбольных фанатов, и ту роль, которую играет в социальном самоопределении 

молодых людей околофутбольная субкультура. 
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Исследование особенностей взаимосвязи Я-концепции молодой матери и ее отношения к 

ребенку 

Фатыхова Р.М., Чухланцева Е.А.,  

Башкирский государственный педагогический университет им. М.Акмуллы, г. Уфа 

Важнейшим институтом социализации подрастающего поколения является родительская семья. 

Именно в семье формируются основы характера человека, его отношения к труду, моральным и куль-

турным ценностям.  

Семейная жизнь сложилась с давних пор так, что родительские обязанности делятся между от-

цом и матерью, но огромные проблемы в воспитании ребенка возникают с увеличением числа непол-

ных семей, и ныне не являются редкостью одинокая мать, разведенные родители. Проблемы неполной 

семьи осо-бенно актуальны, так как воспитание детей в неполной семье обладает рядом особенностей: 

недостаточное влияние на ребенка внутри семьи, односторонность воспитательного воздействия, прояв-

ление неуравно-вешенности родительских чувств, возможность возникновения в созна-нии ребенка 

мысли о собственной неполноценности [3]. 

Нормальное развитие ребенка и формирование успешно действующих защитных механизмов 

http://sexology.narod.ru/book19.html
http://sexology.narod.ru/book19.html
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возможно лишь при хорошем приспособлении к социальной среде. Родившийся ребенок, почти не обла-

дая никакой самостоятельностью, в то же время является частью диады. Другая часть диады – мать, 

основное условие жизнедеятельности ребенка и его развития. Мать формирует его как будущую лич-

ность, способную противостоять изменениям среды и бороться со стрессами. В этом основополагаю-

щую роль играет привязанность или чувство любви, возникающее между младенцем и его матерью. 

Сформировавшаяся эмоциональная связь между матерью и ребенком побуждает его искать у родитель-

ницы защиты при любом проявлении опасности, осваивать под ее руководством все необходимые на-

выки, без которых у него не разовьется необходимое для жизни чувство безопасности и уверенности в 

своих возможностях [2]. Сила привязанности ребенка, т.е. переживание своей защищенности и, в значи-

тельной мере, уверенности, определяется двумя необходимыми качествами матери. Во-первых, готов-

ностью незамедлительно помочь ребенку, когда он тревожится. Во-вторых, активностью материнского 

взаимодействия с ребенком и способностью к общению с ним (Чистович Л.А., Кожевникова Е.). 

Многие авторы указывают на значительную взаимосвязь между раздражителями, исходящими от 

матери, и одновременным развитием ребенка. Способность противостоять стрессу в значительной сте-

пени зависит от того, насколько мать может приспособить внешнюю среду ребенка к его индивидуаль-

ным особенностям.  

Психоаналитическая теория объясняет взаимоотношения «мать-дитя» зависимостью младенца от 

матери. Этологическая концепция на передний план выводит формирование прочной эмоциональной 

связи, являющейся врожденной мотивационной системой. В соответствии с этим пониманием и мать и 

ребенок стремятся к тесному физическому общению. Один из механизмов объединения детеныша и его 

матери – импринтинг (врожденная способность животных следовать за объектом). 

Существует целый ряд предпосылок психического здоровья младенца: 

Здоровые отношения между матерью и ребенком. 

Качественные отношения между матерью и ребенком, приводящие к благополучному физическо-

му, познавательному и эмоциональному развитию. 

Положительные отношения между матерью и ребенком, обучающие способности доверять и об-

ращаться к другим. 

Сформировавшаяся и здоровая личность матери [4]. 

К сожалению, существуют препятствия, которые могут помешать матери правильно воспитывать 

ребенка. Установление глубокой эмоциональной связи внутри диады между матерью и ребенком может 

затрудняться незрелостью чувств и характера матери, ее неуравновешенностью. Естественно, что соци-

альная и психологическая неподготовленность к осуществлению обязанности матери не позволяет жен-

щине создать положительную эмоциональную среду, необходимую для формирования глубокой привя-

занности между матерью и ребенком (Орел В.И.). Помехой возникновению благоприятных отношений 

в системе «мать-дитя» может быть недостаточная готовность и решимость стать матерью, неудовлетво-

ренность браком, неполная семья, одиночество. (Добряков И.В.) Нелюбимый или нежеланный ребенок 

не вызывает к себе положительных эмоций, которые так необходимы для формирования привязанно-

сти, чувства безопасности, уверенности в своем благополучии и дальнейшего развития. Много доказа-

тельств существует в пользу того, что недостаточная эмоциональная и сенсорная стимуляция ребенка 

раннего возраста, особенно при отделении от родителей, обязательно вызовет серьезные нарушения в 

его эмоциональном и, в конечном итоге, в общем психическом здоровье и развитии [1]. 

В рамках данной проблемы изучалась Я-концепция молодой матери. В исследовании принимали 

участие молодые матери, в возрасте от 18 до 25 лет, имеющие ребенка младенческого и раннего возрас-

та, в количестве 130 человек. Целью исследования являлось определение влияния структуры собствен-

ной семьи на становление Я-концепции молодой матери. Применялись следующие методики: методика 

личностного дифференциала (вариант, адаптированный сотрудниками психоневрологического институ-

та им. В.М. Бехтерева), «Я и мой ребенок» Г.Г. Филипповой, «Тест-опросник самоотношения» В.В. 

Столина и С.Р. Пантелеева, «Методика исследования самооценки» Дембо-Рубинштейн, анкета 

«Определение структуры семьи», «Шкалы тревоги и тревожности» Спилбергера – Ханина.  

 Выбранные методики позволили выявить особенности взаимодействия матери с ребенком, изу-

чить особенности самоотношения и самооценки личности, уровень тревожности и проанализировать 

структуру собственной семьи. 

С помощью рисуночного теста «Я и мой ребенок» Филипповой Г.Г. были исследованы особен-

ности взаимодействия матери и ребенка. Анализ полученных результатов показал, что у большинства 

исследуемых матерей присутствует тревога и неуверенность в себе как в матери, об этом свидетельст-

вовали: изображение чрезмерно увеличенной или уменьшенной фигуры ребенка, отсутствие контакта с 

ребенком, большое количество дополнительных предметов.  

На втором месте по частоте встречаемости выявлен конфликт с ситуацией материнства. Данная 
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особенность проявилась в отказе от рисования, отсутствии совместной деятельности и контакта с ре-

бенком, изображении ребенка, изолированного в пеленках, коляске, кроватке, неадекватности образов 

матери и ребенка.  

На третьем месте были выявлены незначительные симптомы тревоги и неуверенности в себе как 

в матери. В данном случае, образы матери и ребенка были адекватными, фигура и лицо ребенка были 

прорисованы, но при этом присутствовали признаки тревоги и неуверенности в себе по качеству ли-

нии.  

Благоприятная ситуация материнства встречалась меньше всего. Это проявилось в адекватности 

образов матери и ребенка, наличии у них совместной деятельности, телесного контакта, изображении 

ребенка с прорисованным лицом. 

Диагностика самооценки испытуемых осуществлялось с помощью методики «Исследование са-

мооценки» Дембо-Рубинштейн в модификации А.М.Прихожан. По результатам диагностики у боль-

шинства матерей наблюдается нормативный уровень самооценки, на втором месте у исследуемых мате-

рей преобладает низкий уровень самооценки, менее всего встречается высокий уровень самооценки.  

Для диагностики самоотношения был использован тест-опросник самоотношения В.В. Столина и 

С.Р. Пантелеева. Самоотношение большинства исследуемых матерей характеризует ярко выраженное 

чувство «За» собственное «Я», самопринятие, саморуководство, самоинтерес, самоуважение, аутосим-

патия, а также ощущение позитивного отношения к себе других и ожидание такого отношения. Менее 

всего выражены самоуверенность и самопонимание, самообвинение. 

Для исследования социально-психологических свойств личности, ее самосознания была исполь-

зована методика личностного дифференциала (вариант, адаптированный в НИИ им. В.М. Бехтерева). 

По шкале оценка большинство исследуемых матерей принимают себя как личность, склонны осозна-

вать себя как носителя позитивных, социально-желательных характеристик, удовлетворены собой. По 

шкалам  сила и активность большая часть исследуемых матерей имеют недостаточный самоконтроль, 

не способны держаться собственной линии поведения, зависимы от внешних обстоятельств и оценок, 

интровертированны и пассивны. 

Анализируя анкету «Определение структуры семьи» мы выявили четыре группы матерей: замуж-

ние матери (60 матерей); матери, которые никогда не были замужем (15 матерей); матери, разведенные 

до рождения ребенка (12 матерей); и матери, разведенные после рождения ребенка (43 матери).  

Диагностика тревожности осуществлялась с помощью методики «Шкалы тревоги и тревожно-

сти» Спилбергера – Ханина. У большинства испытуемых преобладает высокая тревожность, менее 

всего встречается низкая тревожность. 

Для выявления наличия взаимосвязей был применен метод статистического анализа с примене-

нием коэфицента ранговой корреляции Спирмена. Была найдена взаимосвязь между структурой семьи 

и такими показателями, как: самооценка, самоуважение, ожидаемое отношение от других, самоинтерес, 

самоуверенность, самопринятие, самопонимание. Если семья полная, то эти признаки ярко выражены, 

уровень самооценки адекватен. Признак самообвинения не выражен. Также выявлена взаимосвязь меж-

ду структурой семьи и ситуацией материнства. В полной семье наблюдается благоприятная ситуация 

материнства. 

Корреляционный анализ показал, что выявлена статистически значимая  связь между ситуацией 

материнства и такими составляющими Я-концепции, как:  самооценка, самоуважение, ожидаемое отно-

шение от других, самоинтерес, самоуверенность, самопринятие, самопонимание, сила, активность. Чем 

благоприятнее ситуация материнства, тем наиболее ярко выражены составляющие самоотношения, тем 

адекватнее самооценка, тем выше уровень активности и силы. Признак самообвинения наименее выра-

жен. При неполном составе семьи наблюдается конфликт с ситуацией материнства. 

Достоверность различий по различным составляющим Я-концепции  для групп с разной структу-

рой семьи  проверялась по критерию Крускала-Уоллиса. Статистическая обработка данных показала, 

что статистически  достоверные различия выявлены по всем составляющим Я-концепции, кроме шкалы 

II (аутосимпатии). Например, по шкале самооценка, в полной семье у матерей более адекватная само-

оценка, чем у матерей из неполных семей. Неадекватно заниженная самооценка у матерей, которые 

никогда не были замужем и которые развелись после рождения ребенка. В полных семьях ситуация 

материнства наиболее благоприятна, нежели  в семьях, где нет отца, особенно неблагоприятна ситуация 

материнства в семьях, где развод был до рождения ребенка. 

Таким образом, было получено, что на самооценку, самоотношение (самоинтерес, самоприня-

тие, самообвинение, принятие других, самопонимание и т.д.), активность, силу, уверенность матери 

влияет структура семьи, а также структура семьи оказывает влияние на отношение матери к своему 

ребенку. 

Таким образом, можно сказать о том, что материнство – психосоциальный феномен: обеспече-
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ние условий для развития ребѐнка, часть личностной сферы женщины. Я-концепция представляет со-

бой центральную личностную структуру,  детерминирующую все психические процессы и оказываю-

щую воздействие на всю жизнедеятельность человека. В ней отражается качественное своеобразие 

внутреннего мира человека. Я-концепция характеризуется нераздельной связью познающего, познавае-

мого и отношенческого аспектов (как всеобъемлющее, оценочно-описательное представление индивида 

о себе), опосредующих поведение личности. Становление Я-концепции молодой матери протекает ус-

пешно, в случае полной семьи, что проявляется в адекватной самооценке, самопринятии и принятии 

ребенка. Становление Я-концепции молодой матери протекает проблемно, в случае неполной семьи,  

что проявляется в неадекватной самооценке, отвержении себя и ребенка. Отношение матери к ребенку 

может изменяться при воздействии различных факторов, особенно таких, как тревожность матери, не-

адекватная самооценка, отсутствие супруга, не принятие себя, как целостной личности. Неадекватно 

формирующаяся Я-концепция матери оказывает влияние на психическое здоровье малыша и оставляет 

след на всю его дальнейшую жизнь.  

Дальнейшее рассмотрение проблемы может быть направлено на поиск новых факторов, влияю-

щих на становление материнской позиции и нахождение различных приемов предотвращения девиант-

ного материнства и улучшения психического здоровья будущего поколения. 
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Развитие творческих способностей у субъектов образовательного процесса в системе сред-

него профессионального образования 

Федотова Л.А.,  

Педагогический колледж № 16,  г. Москва 

Одним из приоритетных направлений в работе психологической службы Педагогического кол-

леджа №16  является создание условий, обогащенной среды для развития и совершенствования творче-

ских способностей личности студента и преподавателя.      Актуальность этого направления очевидна:  

- существует объективная потребность современности в квалифицированных, конкурентоспособ-

ных кадрах, обладающих развитым дивергентным  мышлением, психологически подготовленных к 

творческой деятельности, к постоянному поиску средств повышения производительности труда. Дан-

ные характеристики – не что иное, как составляющие определения креативности. Поэтому, стратегиче-

ская цель обучения заключается не только в получении определенной суммы знаний или повышения их 

качества, но, прежде всего – в развитии необходимых свойств творческой личности, жизненной потреб-

ностью которой является создание новых знаний, ведущих к созидательному процессу; 

- воспитательно-образовательный процесс преображается и способствует созданию здоровой, 

творческой атмосферы, повышает успешность, самооценку и мотивацию к учебной  и профессиональ-

ной деятельности студентов при условии владения и использования самими  педагогами креативного   

нестандартного подхода в учебно-познавательной деятельности. 

Методологической основой работы в данном направлении являются концептуальные  положения   

Л.С. Выготского,   Л.А. Венгера,   О.М. Дьяченко, Д. Б. Богоявленской,  Б. П. Никитина и Дж. Родари, а 

также, собственный опыт работы в течение 15 лет, и апробация авторского курса развивающих занятий 

(сначала в начальной школе - детском саду «Рябинушка» г. Химки Московской области с детьми  и ро-

дителями дошкольного и младшего школьного возраста (1995 -2004г.г.), а в период с 2004 по настоящее 

время со студентами художественно-графического отделения  и отделения специальной педагогики 

Педагогического колледжа № 16).  

В основе системы занятий лежат следующие принципы: 

1.Вера в уникальность и творческий потенциал каждого подростка. (Создание условий для реали-

зации творческого потенциала личности) 

2.Принцип свободы выбора. (В любом обучающем или развивающем действии, где только мож-

но, предоставлять ребенку свободу выбора, с одним важным условием - право выбора всегда уравнове-

шивается осознанной ответственностью за свой выбор) 

3.Принцип деятельности. (Освоение психологических знаний, умений и навыков преимуществен-
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но в форме деятельности) 

4.Принцип идеальности. (Максимально использовать возможности, знания, интересы и возрас-

тные особенности самих учащихся с целью повышения результативности и  уменьшения затрат в про-

цессе занятий) 

5.Принцип единства семьи, образовательного учреждения и общества. ( При взаимном уважении 

и диалоге педагогического коллектива, представителей законодательной и исполнительной власти с 

одной стороны и родителей с другой стороны возможно развитие и поддержка творческого потенциала 

молодежи в образовании).  

В процессе проведения  занятий по развитию творческих способностей    решаются следующие задачи: 

 формирование личности креативного типа, обладающей такими качествами как познавательная актив-

ность, самостоятельность и дивергентность мышления, способность реализовать свои замыслы в прак-

тической деятельности; 

совершенствование умения самостоятельно проектировать и создавать рабочие системы, планировать и 

распределять время; 

укрепление работы межполушарного взаимодействия головного мозга на физиологическом уровне; 

снятие  психологической инерции на слово и стереотипов в поведении; 

развитие навыков принятия и выполнения решений; 

 знакомство с различными методиками и приемами, способствующими развитию креативности, кото-

рые можно использовать не только в личных целях, но и в своей дальнейшей  профессиональной дея-

тельности; 

развитие социально-коммуникативных навыков, необходимых для современного образа жизни. 

Целевая группа: девушки и юноши 15-17лет, их родители и  педагоги образовательного учреж-

дения. Группа формируется по желанию студентов, прошедших диагностику (10-13чел), а также педа-

гогов и родителей. ( Надо  заметить, что родители - редкие гости на  занятиях, причина тому – дефицит  

времени, педагоги тоже не  всегда являются постоянными участниками занятий). 

Форма занятий: факультативная (может носить характер как групповой, так и индивидуальной 

работы).  

Необходимое оборудование: канцелярские и художественные принадлежности (ручки, каранда-

ши, фломастеры, бумага, краски, пластилин и т.д.), диагностическое оборудование, ТСО, развивающие 

игры «Кубики для всех», «Уникуб», мозаика, счетные палочки, газеты и журналы. 

 Первым этапом работы является входная диагностика по развитию креативности. Методологи-

ческим инструментом выбраны модифицированные креативные тесты Ф.Вильямса, предназначенные 

для комплексной диагностики креативности у детей и подростков от 5 до 17 лет. Тесты стандартизиро-

ваны, имеются российские нормативные данные. Методика описана в книги Е.Е. Туник 

«Модифицированные креативные тесты Вильямса» - СПб: Речь, 2003.  Набор тестов состоит из двух 

методик для детей: Теста дивергентного мышления (завершение 12 предложенных рисунков, критерия 

оценивания – гибкость, беглость, оригинальность, разработанность) и Теста творческих личностных 

характеристик (50 вопросов закрытого типа, самооценивание по шкалам – любознательность, вообра-

жение, сложность и рискованность). Третья методика - Шкала Вильямса, предназначена для оценки 

родителями и педагогами тех же изучаемых факторов, характеризующих творческие способности де-

тей. Таким образом, каждый студент – первокурсник получает свой структурный профиль творческих 

характеристик. Далее, на индивидуальных консультациях, которые проводятся по желанию,  студенты 

узнают  от психолога   какие стороны своего творческого потенциала надо развивать дальше, а что  

можно использовать в качестве ресурсов, также студенты приглашаются на занятия курса РТС 

(развитие творческих способностей). На этом этапе педагоги и родители являются активными участни-

ками, так как, становятся экспертами по оценке творческих характеристик студентов, пожелавших 

пройти данный курс.  

Второй этап работы - Курс  развивающих занятий под названием РТС (развитие творческих спо-

собностей) рассчитан на год – 8 занятий, продолжительностью  по 2 часа (если учебная нагрузка позво-

ляет, то можно проводить по два занятия в месяц, что сокращает продолжительность курса до одного 

семестра). В основе занятий  используются такие авторские методики, как: теория решения изобрета-

тельских задач (ТРИЗ) отечественной школы Г.С.Альтшуллера, а также опыт работы Обнинского Науч-

ного центра «Эврика» - Е.Синицина и Л.Ляшько, методики, предложенные И.В.Вачковым в книге  

«Сказкотерапия» и  наработки из собственного курса занятий для детей дошкольного и младшего 

школьного возраста. Также используются  Никитинские развивающие игры и  различные виды арт-

терапии. Обязательным элементом курса являются работа с мандалами  и кинезиологическая програм-

ма развития межполушарных связей А.Л. Сиротюк. 
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Отличительная особенность данных занятий в том, что они носят проблемно-игровой  комплекс-

ный характер, так как каждая задача обязательно затрагивается в той или иной части занятий, и объеди-

няются общей темой.  Структура каждого занятия предполагает: приветствие, динамическую и речевую 

разминки в кругу, кинезиологические упражнения, тематическое путешествие с использованием раз-

личных методик, направленных на решение поставленной проблемы, рефлексию и динамическую за-

минку.  

 

  Тематическое планирование факультативного курса РТС.  

   (Название темы и основная мысль  занятия). 

1.Дорога возможностей и сад способностей. Чтобы повысить свой творческий потенциал, необ-

ходимо учиться фантазировать и уметь преодолевать психологическую инерцию. Знакомство с  поня-

тиями: креативность, психологическая инерция, воображение, творческие способности.  

2.Журналисты или сказочники. Зная приемы фантазирования и игры со словами, можно стать 

журналистом. 

 3.Детские конструкторы для взрослых игр. Иногда, вернувшись в детство, можно открыть но-

вые горизонты. Работа с КВ (кубики для всех), мозаикой, куклами – марионетками. 

4.Через метафоры к личностному совершенству. Существуют правила придумывания метафор. 

Давайте попробуем и узнаем, что может изменить метафора в нашем сознании. 

5.Загадочные круги на пшеничных полях. Если использовать мозговой штурм, то решение обяза-

тельно будет, да еще какое!!! Знакомство с технологией мозгового штурма. 

6.Портрет времени. Самые интересные и творческие идеи могут воплотиться на практике, если 

верить в мечту. Знакомство с понятием мечта, схемой – «Портрет времени». 

7.Тайны природы. Через Арт-терапевтические методики открываем дверь чувствам и эмоциям. 

Ведущие модальности – опора человека  в познании мира и себя. 

8.Подводим итоги, собираем чемодан. Если все методики собрать, можно креативным стать. Как 

полученные знания, умения  и навыки могут помочь в учебной и профессиональной деятельности. 

Третий этап работы связан с педагогическим коллективом и родителями студентов. Этот этап 

возможен, если педагоги сами находятся в состоянии постоянного развития, то есть творческий потен-

циал является неотъемлемой частью их профессиональной деятельности. Кроме добровольного участия 

педагогов в совместных занятиях курса РТС, используются следующие формы работы с педагогиче-

ским коллективом: практикумы по введению в предметные циклы элементов ТРИЗ  - педагогики; посе-

щение уроков с целью введения кинезиологических физкультурных пауз (данный вид работы проводит-

ся ежедневно с 6 по 9 урок – на 3-4 минуты преподаватель уступает свое место и  вместе со студентами 

повторяет зарядку здоровья за психологом);  выступления и групповые консультации для кураторов, а 

также организационно-деловые игры и тренинговые упражнения на педагогических советах.  

Работа с родителями носит индивидуально-групповой консультативный характер.  Родители 

являются участниками  развивающих занятий, или выполняют отдельные домашние задания (как вари-

ант, написание писем своим детям с открытыми вопросами, эссе о смысле жизни и будущего своих де-

тей, создание совместных коллажей  и т. д.) 

Четвертый этап. Смысл этого этапа в итоговой диагностике креативности студентов по методи-

ке Ф. Вильямса после курса РТС. Как правило, уровень креативности  от первоначальной диагностики 

поднимается вверх, к границам стандартных отклонений выше нормы. На этом этапе студенты получа-

ют ключ к подсчету креативных характеристик по методике Ф.Вильямса и становятся потенциальными 

волонтерами при работе с первокурсниками: по диагностике, моделированию и организации последую-

щих развивающих занятий.  

Результаты развития креативности дают широкие возможности  участникам занятий  свободы 

выбора в различных социально-бытовых и профессиональных ситуациях, происходит  внутренняя гар-

монизация организма, повышается уверенность в себе, в своих способностях, успешности в дальнейшей 

жизни. ( Это отмечают педагоги, родители и сами студенты.)  

Педагоги начинают использовать методики и приемы, с которыми знакомятся на развивающих 

занятиях в своей практике  и  формируют творческую оригинальность преподавателя. Также надо отме-

тить, что во время совместных занятий меняются взаимоотношения преподавателя и студента - вместо 

позиции «над» и «под» появляется дух партнерства, совместных открытий, доверия и взаимопонимания 

преподавателей и студентов, таким образом, достигается один из  важнейших принципов обучения « 

учимся и развиваемся  вместе». 

Родители еще раз находят подтверждение, что их ребенок уникален и имеет высокий творческий 

потенциал, возникает внутрисемейная общность, что способствует развитию глубокого самосознания 
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наших студентов.  

С 2009 года Педагогический колледж №16 реализует модель частичного интегративного образо-

вания. В стенах колледжа проходят профессиональную подготовку учащиеся с ОВЗ по специальностям: 

«Вышивальщица» и «Ткач». Начиная психологическое сопровождение учащихся с выраженной интел-

лектуальной недостаточностью, было предложено педагогам использовать элементы знакомых разви-

вающих методик курса РТС в образовательном процессе с данной категорией учащихся,  и есть уже 

результаты. Например,  в оформлении различных художественных выставок и праздничных мероприя-

тиях, прослеживается совместная творческая деятельность учащихся, студентов  и преподавателей кол-

леджа. Педагоги отмечают, что использование динамических разминок, кинезиологических упражне-

ний помогает им при организации учебного процесса с учащимися с ОВЗ.  

Из участников занятий по развитию творческих способностей в колледже создан клуб под назва-

нием «Активные люди», основная цель которого, оптимизация воспитательно-образовательного про-

цесса и решение задач творческого характера. 
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Насилие в семье как фактор нарушения социализации подростков 

Фейзуханова Р.Г. 

Московский городской психолого-педагогический университет, г. Москва 

 Научный руководитель:  Делибалт В.В. 

Первое общество, в которое попадает ребенок с момента рождения – это его родные. Семья зада-

ет модель поведения, которую перенимает подросток на многие ситуации. В ситуации насилия, особен-

но физического, у ребенка формируется представление, что такая модель поведения является нормаль-

ной, правильной. Семейная социализация понимается двояко: как, с одной стороны, подготовка к буду-

щим семейным ролям и, с другой стороны, — как влияние, оказываемое семьей на формирование соци-

ально компетентной, зрелой личности. Нарушения в семейной социализации могут привести к глобаль-

ным негативным последствиям для ребенка. 

В семье задаются образцы, модели поведения, знание которых позволяет каждый раз не искать 

заново решения в стандартных ситуациях, а вести себя как бы автоматически, в соответствии с приня-

тыми в данной социокультурной среде и усвоенными личностью шаблонами. Зачастую ребенок строит 

свою будущую семью  максимально похожей на ту, в которой он рос сам. Это порождает круг насилия. 

Ребенок, подвергающийся жестокому обращению, не видит других паттернов поведения в своей буду-

щей семье. Наблюдая за применением насилия в семье, дети приходят к выводу, что этот способ, кото-

рым взрослые разрешают свои конфликты и наболевшие проблемы единственно верный. Так как никто 

не показал таким детям, как следует говорить об их чувствах, они очень часто не знают, что они пере-

живают, или испытывают, и как можно выразить свои эмоции и чувства вербально. В результате наси-

лия в семье, у детей не вырабатывается такая важная сторона социализации, как навык общения. Дети, 

подвергшиеся насилию, часто не включены в нормальный процесс социализации. Без положительного 
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подкрепления и поддержки со стороны родителей им трудно удовлетворить свои потребности в защите, 

душевной теплоте, нередко приходится уступать во всем, чтобы избежать плохого отношения к себе. 

Ребенок не имеет возможности научиться правильному распознаванию и понимать чувства других лю-

дей, адекватно реагировать на них.  

В своем исследовании мы рассмотрели психологические механизмы влияния психологического и 

физического насилия в семье на процесс социализации подростков. 

Объект исследования: социализация подростков, подвергшихся насилию со стороны членов се-

мьи. 

Предмет исследования: психологические последствия насилия в семье у подростков. 

Цель исследования: рассмотреть психологические механизмы влияния насилия в семье на про-

цесс социализации подростков. 

Задачи нашего исследования 

Выявление специфики агрессивного поведения у подростков с нарушение социализации и кон-

трольной группы. 

Определение влияния неблагополучной обстановки в семье на агрессивность в поведении подро-

стка. 

Гипотезы исследования:  

неблагополучная семейная ситуация негативно влияет на процесс социализации подростков; 

у девиантных подростков показатели агрессивности и поведения, носящие насильственный ха-

рактер, выше, чем у подростков, относящихся к группе нормы; 

подростки экспериментальной группы подвержены психологическому и физическому насилию в 

семье. 

Исследование проводилось на выборке из двух групп по 25 человек в возрасте от 12 до 18 лет. 

В ходе корреляционного анализа была выявлена связь между агрессивностью (ИТДО)  и физиче-

ской агрессией (опросник агрессивности Басса-Перри) внутри каждой группы;  враждебным отношени-

ем родителей  (ADOR)  и уровнем враждебности подростков (опросник агрессивности Басса-Перри) 

внутри каждой группы. При помощи U-критерия Манна-Уитни мы проверили наличие различий между 

группами по признаку враждебного отношения родителей и позитивного интереса родителей (ADOR), 

уровня агрессии (Тест руки). 

Корреляции между уровнем агрессивности и уровнем физической агрессией в эксперименталь-

ной группе (r э = 0,412,  r кр = 0,64, α =0,05)  и в контрольной группе (r э = 0,61, 

 r кр =0,64, α =0,05) не выявлено. Из этого следует, что на проявление физической агрессии, насильст-

венных, доминантных действий не влияет агрессивность как черта характера. Между чувством враж-

дебного отношения со стороны родителей и собственным враждебным поведением подростков кон-

трольной группы (r э = 0,2153,  r кр = 0,64, α =0,05) и экспериментальной группы  (r э =0,00303,  r кр = 

0,64, α =0,05) корреляция также не обнаружена. Это свидетельствует о том, что на тенденции враждеб-

ности подростков отношение родителей к ним не влияют или  подростки не перенимают подобные спо-

собы поведения. 

Также были выявлены статистически значимые различия в уровне выраженности признака враж-

дебного отношения родителей (Uэ=14, Uкр=19, α =0,01). В контрольной группе уровень выраженности 

признака существенно ниже, чем в экспериментальной группе.  Это говорит о том, что у девиантных 

подростков семейная ситуация неблагоприятная, подростки расценивают отношение родителей как же-

сткое, агрессивное, и четкой последовательности их действий дети не видят.  В шкале позитивного ин-

тереса также выявлены значимые различия выраженности признака между группами (Uэ=24,5, Uкр=27, 

α =0,05). Подростки группы нормы расценивают взаимоотношения с родителями как эмоционально 

близкие, наблюдается позитивный интерес родителей  в то время как подростки с отклоняющимся по-

ведением отмечают эмоциональную холодность, отдаленность родителей. 

В уровне выраженности шкалы агрессии также выявлены значимые различия (Uэ=21, Uкр=27, α 

=0,05): уровень агрессивных и насильственный тенденций в контрольной группе превышает уровень 

аналогичных тенденции в группе нормы. Им присуща агрессивность как черта личности и враждебное 

отношение к окружающим. Эмоциональные переживания, связаны с темой насилия достаточно силь-

ные, на уровне поведенческого компонента представлении о насилии, агрессивные тенденции также  

достаточно четко выражены. У несовершеннолетних из благополучных семей наоборот,  не отмечаются 

эмоциональное переживание на тему насилия, и не наблюдается откликов в поведенческой и когнитив-

ной сфере, связанных с этими переживаниями.  

Таким образом, на основании полученных результатов мы можем сделать выводы, что детско-

родительские отношения в группе нормы и экспериментальной группе различны. Семейная обстановка 
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в группе подростков с отклоняющимся поведением является неблагополучной, отсутствие эмоциональ-

ной близости, чувство жесткого, агрессивного отношения родителей по отношению к ним ярко выраже-

но на фоне семейной обстановки у подростков группы нормы. Помимо этого существенными являются 

различия уровня агрессивности.  

Тем не менее, корреляции между типом родительского отношения  к подростку, его стилем вос-

питания на черты личности, характер поведения ребенка не выявлено. На основании этого можно су-

дить о том, что враждебное отношение родителей к подростку, насильственные меры воспитания, эмо-

циональная отдаленность являются не прямыми причинами нарушения социализации в данной выбор-

ке.  

И в заключение можно отметить, что в настоящее время возрастает число семей, не способных 

самостоятельно выполнять важнейшие функции семьи, в частности, социализацию подростков. В со-

временном обществе с каждым годом увеличивается число детей, употребляющие наркотические и ал-

когольные средства, число несовершеннолетних правонарушителей и преступников, число безнадзор-

ных детей и подростков, подростков, совершивших суицид или попытки суицида. Таким детям зачас-

тую нужна срочная помощь, реабилитация, а их родителям нужна помощь и корректировка воспита-

тельного процесса.  

Наше исследование дает возможность проследить взаимосвязь детско-родительских отношений и 

уровня нарушения социализации. Различия между группой нормы и группой девиантов существенны, 

но прямой корреляции выявлено не было. У детей, подвергающиеся насилию в семье, наблюдается ряд 

отклонений  в социализации в большей мере, чем в семьях, где создана наиболее благоприятная атмо-

сфера для становления и развития личности. В настоящие времена родители всѐ больше нуждаются в 

помощи по воспитанию детей. Она может оказываться и в форме обучения, корректировки стиля воспи-

тания, и в форме семейного консультирования. 

 

Развитие детской одаренности  в условиях дошкольного образовательного учреждения  

Францева Е.Н.,  

Ставропольский государственный педагогический институт, г.Ставрополь 

Появление новых тенденций в развитии общества вывело проблему развития детской одаренно-

сти в число основных. Этим и объясняется высокий интерес к ней со стороны исследователей и практи-

ков. 

Проблема разработки концепции одаренности интенсивно обсуждается в современной психоло-

гии. Различные варианты концептуальных решений предложены многими специалистами (Асмолов 

А.Г., Бабаева Ю.Д., Брюно Ж., Богоявленская Д.Б., Гилфорд Дж., Дружинин В.Н., Дьяченко О.М., Илья-

сов И.И., Лейтес Н.С., Матюшкин А.М., Монкс Ф., Рензулли Дж., Танненбаум А., Шадриков В.Д., Шу-

макова Н.Б., Фельдхусен Дж., Хеллер К., Холодная М.А., Юркевич В.С., Яковлева Е.Л. и др.). Все су-

ществующие концепции акцентируют внимание на определенных аспектах этого сложного психическо-

го явления. 

В современных исследованиях предпринимается попытка преодолеть ограниченность подходов. 

Одаренность признается многомерным явлением, включающим как интеллектуальные, так и неинтел-

лектуальные (личностные, социальные) факторы. К исследованиям этого направления, которое можно 

назвать синтетическим, относятся работы Дж. Рензулли, Дж. Фельдхьюзена, А. Танненбаума, Р. Стерн-

берга, С. Каплан, Д. Сиск, К. Хеллер и других. Это направление позволяет во многом преодолеть одно-

сторонность подходов,  и одаренность рассматривается как целостное психологическое образование, 

сочетание интеллектуальных и личностных факторов, способствующих творческой самореализации 

личности.   

Особое место в ряду современных концепций одаренности занимает «рабочая концепция одарен-

ности» (Богоявленская Д.Б., Шадриков В.Д., Брушлинский А.В., Бабаева Ю.Д., Дружинин В.Н., Илья-

сов И.И., Лейтес Н.С., Матюшкин А.М., Панов В.И., Калиш И.В., Холодная М.А., Шумакова Н.Б., Юр-

кевич В.С.). Авторы выделяют два фактора одаренности, являющиеся основными: «инструментальный» 

и «мотивационный». Важной особенностью «рабочей концепции», является то, что одаренность рас-

сматривается не как константная, а как динамическая характеристика. Это понимание привело к созда-

нию теоретических моделей развития одаренности, в которые включены наряду с факторами, характе-

ризующими потенциал личности, еще и факторы среды (Бабаева Ю.Д., Богоявленская Д.Б., Таннебаум 

А. и др.) [1]. 

В современной психологии на основе слова «одаренность» созданы два термина: «одаренные 

дети» и «детская одаренность». Термином «одаренные дети» обычно обозначается особая группа детей, 

опережающих сверстников в развитии. Второй термин — «детская одаренность», напротив, не предпо-

лагает селекции, а указывает на то, что каждый индивид имеет определенный интеллектуально-
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творческий потенциал,  подчеркивая тем самым необходимость создания  условий для своевременного 

выявления и развития возможностей каждого ребенка [2].  

К числу проблем, традиционно рассматриваемых в психологических исследованиях, посвящен-

ных одаренности, относится проблема развития детской одаренности на самых ранних этапах. Особен-

но важным является выявление и развитие индивидуальных творческих способностей детей. Следова-

тельно, работа с одаренными и высокомотивированными к творческой активности детьми заставляет 

пересмотреть многие педагогические стереотипы. Воспитание и обучение таких детей требует совмест-

ных усилий всех участников образовательного процесса, разработки механизмов развития одаренных 

детей в современных условиях. 

Важным на наш взгляд является создание необходимых условий в дошкольном образовательном 

учреждении, обеспечивающих эффективное развитие детской одаренности.  

Одним из направлений деятельности ДОУ в работе с детьми является создание предметно-

пространственной среды, стимулирующей творческую активность детей.  

В ДОУ предметно-пространственная среда рассматривается нами как  открытая, живая система, 

постоянно изменяющаяся в процессе  роста детей,  т.е. как средовое пространство позволяющее моде-

лировать качество формирования и развития всех компонентов личности.  В образовательном  про-

странстве мы уделяем внимание основным компонентам предметно- пространственной среды: 

Социальный компонент (степень участия всех субъектов в управлении образовательным процес-

сом; продуктивные и позитивные взаимоотношения). 

Пространственно-предметный компонент (гетерогенность и сложность среды, состоящей из раз-

нообразных элементов, необходимых для оптимизации всех видов деятельности ребенка) 

Психодидактический компонент  (приоритетное использование психологических основ в качест-

ве исходного основания для построения образовательного процесса и образовательной среды)  

Предметно-развивающее пространство в группах ДОУ оформлено по принципу логически вы-

строенных комплексов. Локальные игровые пространства («зоны») сочетаются по направленности дет-

ской деятельности.  

В процессе организации пространства учитываются принципы построения среды: 

 1.Принцип дистанции позиций при взаимодействии ориентирован на организацию пространства 

для общения взрослого с ребенком («глаза в глаза») 

2. Принцип активности – это возможность совместного участия взрослого и ребенка в моделиро-

вании окружающей среды и ее компонентов. 

3. Принцип стабильности – динамичности ориентирован на создание условий для изменения в 

соответствии со вкусом, настроением и возможностями.  

4.Принцип комплексирования и гибкого зонирования реализует возможность построения непере-

секающихся сфер активности и позволяет детям заниматься одновременно разными видами деятельно-

сти, не мешая друг другу. 

5. Принцип сочетания привычных и неординарных элементов позволяет стимулировать творче-

скую активность детей.   

6. Принцип «половых и возрастных» различий реализует возможность создания специализиро-

ванных игровых зон для детей.  

7.Экопсихологический принцип  обеспечивает  развитие детей во взаимодействии с окружающей 

средой. 

Принципы создания предметно- пространственной среды  с одной стороны обеспечивают ста-

бильность предметного окружения, а с другой — его подвижность, динамичность, возможность 

трансформации, видоизменения. В концепции построения среды заложены подходы кардинального 

преобразования содержания педагогического процесса в ДОУ. Наши требования к организации пред-

метно- пространственной среды меняются в связи с внедрением в практику передовых педагогических 

технологий (программ, методик). 

Творческие возможности детей могут проявить себя в разном возрасте (детском, подростковом, 

юношеском и взрослом), в том числе и уже в дошкольном детстве. В последнем случае создание необ-

ходимых условий еще до поступления ребенка в школу обеспечивает предпосылку для последующего 

развития детской одаренности. Подход к одаренности как к процессу целостного развития личности и 

сознания одаренных детей, позволяет создать ту среду, которая  устанавливает систему связей между 

всеми элементами предметно - развивающего пространства, и обеспечивает комплекс возможностей 

для личностного саморазвития  и творческой самореализации детей.  Данный  подход может быть реа-

лизован на практике только в контексте педагогической организации комплексной предметно- про-

странственной среды, построенной на психодидактических и экопсихологических принципах. Рассмот-
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рение образовательной среды ДОУ с позиций  единства трех ее структурных компонентов - пространст-

венно-предметного, социального и психодидактического - позволяет разработать алгоритм педагогиче-

ского проектирования образовательной среды, согласно которому осуществляется взаимосвязанное 

проектирование каждого из трех компонентов образовательной среды в контексте организации системы 

возможностей для удовлетворения всего иерархического комплекса потребностей и реализации лично-

стных ценностей всех субъектов образовательного процесса [3].  
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Проблемы методического обеспечения деятельности психолога образования (на примере 

диагностики выгорания) 

Хван А.А., Чиркова Т.Н.,  

Кузбасская государственная педагогическая академия  

г. Новокузнецк 

В настоящее время психологическое сообщество фиксирует ярко выраженные проблемы с отече-

ственной психодиагностикой: «нецивилизованный рынок методик, факты психодиагностической без-

грамотности некоторых выполняемых психологами работ и т.д.» [22, с.41].  

Так, достаточно часто не выполняются два основных психометрических требования к построе-

нию и, главным образом, использованию психодиагностических методик: валидности и стандартиза-

ции.  

Наиболее массовым является нарушение требования стандартизации психодиагностических ме-

тодик (опросников). А.Анастази определяет стандартизацию как единообразие проведения и оценки 

выполнения теста [1]. Нарушения касаются как первого, так и второго значения стандартизации. Осо-

бенно значимы нарушения второго рода (оценочной нормы). Так, регулярно оценочные нормы, полу-

ченные на одной выборке, необоснованно переносятся на другую. 

Строго говоря, психологи образования должны проводить стандартизацию всех используемых 

психодиагностических опросников на своих специфических выборках педагогов и школьников. Соот-

ветственно, должны появиться региональные (территориальные), городские, школьные и т.д. нормы. В 

связи с дифференциацией системы образования в целом, уровня и качества жизни населения, актуаль-

ность разработки системы взаимосвязанных тестовых норм различного уровня будет только возрастать, 

поскольку «диагностическая ситуация ставит в неравное положение представителей различных культур 

и субкультурных групп» [19, с. 400].  

Остается открытым вопрос, кто должен осуществлять стандартизацию методик на новых возрас-

тных или профессиональных выборках. Очевидно, что лидирующая роль здесь должна принадлежать 

разработчику теста. Но также очевидно, что разработчик не в состоянии обеспечить стандартизацию 

своего теста на всех, без исключения, возможных выборках, в отношении которых этот тест будет при-

меняться. В этой ситуации стандартизация теста на новой выборке должна стать задачей самого пользо-

вателя. Как полагает А.Г. Шмелев, «квалифицированный школьный психолог...должен...уметь само-

стоятельно провести простейший психометрический эксперимент и пересчитать тестовые нормы...на 

своей собственной выборке (в своем регионе, обладающем определенной национально-культурной и 

социальной спецификой). Без этой проверки никто не может гарантировать, что тест действительно 

работает в данных условиях» [18, с. 156]. 

В современных условиях организации школьной психологической службы, функция стандарти-

зации психодиагностических методик для массовых обследований педагогов и школьников естествен-

ным образом должна перейти к территориальным психологическим центрам. К сожалению, эта функ-

ция практически не представлена в деятельности психологических центров практического образования.  

Покажем значение этой проблемы на примере диагностики феномена «выгорания» у учителей. В 

литературе можно выделить два основных подхода к определению выгорания: результативный и про-

цессуальный. Представители первого подхода, рассматривают выгорание как некоторое состояние, 

включающее в себя определенные компоненты. Этот подход отразился в создании методики MBI 

(Maslach Burnout Inventory), разработанной в 1982 году. Второй подход к определению выгорания ак-

центирует внимание на процессуальной стороне [16]. 
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Так, наиболее известная методика MBI (Maslach Burnout Inventory) стала базой для разработки 

ряда отечественных аналогов, которые опираются на трехфакторную структуру выгорания и представ-

ляет собой некий вариант MBI[5, 17, 21].  

А.А.Рукавишниковым был разработан опросник предназначенный для диагностики психического 

выгорания учителей (ОПВ). Этот опросник опирается на трехфакторную модель. Для оценки валидно-

сти была использована одна из модификаций методики MBI, которая прошла полную адаптацию на 

русскоязычной выборке. Нормы для данного опросника были получены на выборке педагогов (N=950)

[21]. Как мы покажем далее, именно этот опросник является наименее используемым. 

Другим часто используемым опросником является «ОПВ-СП» (Опросник психического выгора-

ния для работников социальных профессий) разработанный В.Е.Орлом[17]. Автор этой методики также 

опирается на трехфакторную модель. Валидизационное исследование, связанное с оценкой конструкт-

ной валидности, было построено с использованием «ОПВ». Нормы были получены на смешанной вы-

борке (N=387).  

Одной из самых распространенных является методика «Профессиональное выгорание» разрабо-

танная Н.Е.Водопьяновой (2008), которая является прямым переводом оригинальной методики MBI. 

Авторы методики указывают на ее полную психометрическую проверку, однако данные подтверждаю-

щие это, в работе не приводятся [5]. 

На основе процессуальной модели выгорания,  В.В.Бойко разработана методика «Диагностика 

уровня эмоционального выгорания», причем публикация носит научно-популярный характер [3].  

Данные о психометрической проверке указанных методик либо отсутствуют совсем [3], либо 

сильно ограничены, что значительно снижает возможность их использования.  

Нами были проанализированы публикации в ведущих научных журналах, защищенных диссерта-

циях, материалах конференций, посвященных проблеме выгорания учителей за последние 10 лет. Ана-

лиз показал, что наибольшей популярностью пользуется методика диагностики выгорания В.В.Бойко 

(более 11 исследований). Специально разработанная методика А.А.Рукавишникова в доступной нам 

литературе указывается только один раз и диагностирует высокий уровень выгорания у 38% учителей 

[4]. 

Опросник «Профессиональное выгорание» показывает разный уровень выгорания в разных ис-

следованиях [5, 9]. Разброс составляет более 25% от числа обследованных. Еще большие различия вы-

явлены при анализе данных полученных при использовании методики В.В.Бойко: 5% [10], 5% [6], 13% 

[13], 22,5% [20], 25,4% [12], 33,3% [11], 39% [8], 39,9% [7], 40% [2], 42% [14], 59% [15]. 

Как следует из приведенных данных, даже в исследованиях, использующих одну и ту же диагно-

стическую программу, получены результаты, различающиеся в разы, что не может не вызывать вопро-

сов о валидности и надежности используемых методик. Очевидно, что наибольшим спросом, в т.ч. и в 

защищенных кандидатских диссертациях, пользуется методика, не имеющая психометрических данных 

о валидности, надежности и т.д., что не может не свидетельствовать о «высокой» профессиональной 

квалификации пользователей. 

В задачи нашего эмпирического исследования входило следующее: сравнительный анализ дан-

ных, полученных с помощью методик «Профессиональное выгорание»[5] и «ОПВ-СП»[17]; выявление 

различий в степени выраженности выгорания в различных стажевых группах.  

Эмпирическая выборка состояла из учителей средних общеобразовательных школ, лицеев г. Но-

вокузнецка: 136 по методике «Профессиональное выгорание», по «ОПВ-СП» 242 учителя. По обеим 

методикам было обследовано 84 представителя педагогической профессии. 

По методике Н.Е.Водопьяновой учителя школ обнаруживают следующие показатели: эмоцио-

нальное истощение у 32,35%; деперсонализация у 17,65%; редукция профессиональных достижений у 

38,24%. При использовании «ОПВ-СП» психоэмоциональное истощение наблюдается у 10,33% учите-

лей, деперсонализация у 12,8% и по шкале «самооценки профессиональной эффективности» выгорание 

обнаруживается у 6,6% обследуемых.  

Интересно, что результаты по аналогичным шкалам методик, диагностирующих якобы один и 

тот же феномен у одной и той же выборки, различаются в разы. Подобная ситуация открывает широкий 

простор для различных манипуляций с данными… 

Проведенный корреляционный анализ также дал достаточно неожиданные результаты. Выясни-

лось, что шкалы внутри опросников коррелируют намного сильнее, чем идентичные шкалы двух раз-

ных опросников. Так, показатель психического истощения коррелирует с показателем деперсонализа-

ции и профессиональной эффективности (В.Е.Орел, И.Г.Сенин) на уровне 0,59 (р<0,001) и 0,65

(р<0,001), а с аналогичным показателем в опроснике Н.Е.Водопьяновой только на уровне 0,46(р<0,001). 

Показатель деперсонализации коррелирует с профессиональной эффективностью на уровне 0,57

(р<0,001), а с аналогичным показателем другого опросника только на уровне 0,289(р<0,01). Такая же 
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ситуация с показателем профессиональной эффективности: он сильно связан с другими шкалами своего 

опросника (на уровне 0,65 и 0,57), но относительно слабо и даже отрицательно с аналогичным показате-

лем из другого опросника (-0,32; р<0,01). 

Анализ динамики развития психического выгорания в связи с возрастом и стажем также показал 

различные результаты. Опросник Н.Е.Водопьяновой (на выборке 136 учителей) не выявил никаких зна-

чимых различий ни по одному из параметров выгорания. Опросник «ОПВ-СП» оказался более чувстви-

тельным. 

Статистический анализ (по t-критерию Стьюдента) показывает, что критической точкой является 

стаж профессиональной деятельности 21-30 лет (анализ динамики по возрасту не приводится, посколь-

ку стаж и возраст связаны практически функциональной зависимостью r=0,87; р<0,001). Именно с этого 

периода начинаются статистически значимые различия со стажевыми группами до 10 лет и 11-20 лет. 

При этом высокодостоверные различия фиксируются по всем параметрам выгорания. Что интересно, 

различия между стажевыми группами 21-30 лет и 31 и более зафиксированы только по параметру 

«психическое истощение». Другими словами, по другим параметрам, в т.ч. и интегральному показателю 

«индекс психического выгорания», регистрируется некоторое плато, стабилизация в уровне развития 

выгорания. 

Таким образом, наш опыт изучения феномена выгорания наиболее известными и популярными 

методиками  показывает, что целесообразна дальнейшая работа по валидизации и стандартизации ука-

занных опросников  на профессиональной группе педагогов. Более того, эта работа является необходи-

мым компонентом профессиональной психодиагностической культуры психолога образования. 
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Из опыта психологической коррекции эмоционального неблагополучия младших школь-

ников 

Холодкова О. Г.,  

Алтайская государственная педагогическая академия, г. Барнаул  

Проблема психологического здоровья, несмотря на все усилия  психологов, педагогов и медиков 

в деле его сохранения и улучшения, остается сегодня одной из самых актуальных проблем российской 

действительности. Фиксируемый в последнее время в детской среде рост различных форм социальной 

дезадаптации приводит к повышению криминальной активности школьников, их агрессивности, ухуд-

шению эмоционального благополучия [1]. С точки зрения Л.С. Колмогоровой [5], эмоциональное бла-

гополучие является компонентом психологического здоровья и в значительной степени зависит от со-

циального окружения человека. Cохранение и улучшение психического здоровья, предупреждение рас-

пространения нервно-психической патологии является комплексной задачей, решение которой требует 

интеграции усилий многих ведомств и слоѐв общества - здравоохранения, народного образования, куль-

туры, спорта, словом, всех тех, кто призван принять участие в охране жизни и здоровья людей [2]. Так,  

Хухлаева О. В. [6] говорила, что школа обладает уникальной возможностью для стабилизации психоло-

гического здоровья учащихся. Не только деятельность психологической службы, но и педагогическая и 

родительская компетентность являются условиями поддержания и коррекции психоэмоционального 

неблагополучия, которое фиксируется сегодня у большого количества детей, в том числе и младшего 

школьного возраста.  

Цель нашего исследованияявилось экспериментальное изучение влияния психолого-

педагогических условий в виде программы коррекции эмоциональной сферы на снижение уровня тре-

вожности и агрессивности младших школьников. Иследование проводилось во вторых и третьих клас-

сах общеобразовательной сельской школы Алтайского края. Для реализации цели иследования были 

использованы методики диагностики состояния агрессивности с помощью опросника Басса-Дарки, тест 

школьной тревожности Филлипса, тест Руки, тест «Несуществующее животное» [3], [4]. 

Данные констатирующего эксперимента показали, что 80% от общей массы учащихся имеют 

повышенный уровень тревожности и у 20%  наблюдается высокий уровень. У 33% детей прослеживает-

ся повышенный уровень агрессивности. Проведя анализ результатов теста руки, мы пришли к таким 

выводам, что 80% учащихся не являются агрессивно устремленными и каких-либо нарушений в поведе-

нии не имеют. Их агрессивность может существовать  лишь потенциально – в формах страхов или  за-

висимостей, в формах самоагрессии. У 20% учащихся прослеживается тенденция к агрессивности. 

Наличие эмоциональных нарушений свидетельствует о необходимости проведения коррекцион-

ной работы, которая была реализована в виде  тренинговых занятий, включающих серию коррекцион-

ных игр, бесед и элементы арттерапии (выражение чувств на бумаге). Детям предлагался широкий 

спектр психологических упражнений, направленных на снятие физических зажимов, релаксацию, спло-

чения группы, на развитие эмоциональной грамотности, умению адекватно оценивать себя и других, 

что способствовало улучшению общего состояния психического здоровья и коррекции агрессивности и 

тревожности у младших школьников. 

Во время проведения тренингов учащиеся познакомились со способами саморегуляции психо-

эмоционального состояния. Следует отметить тот факт, что на начальном этапе (первое занятие) дети 

не относились серьѐзно к занятию, хотя все старались придерживаться тех правил, которые были введе-

ны в процессе работы, но удавалось это некоторым детям с трудом. Ребята охотно принимали участие 

во всех упражнениях, предлагаемых педагогом-психологом. Хочется отметить и тот факт, что те дети, у 

которых было выявлено эмоциональное нарушение, с трудом и стеснением представляли себя группе. 

Поэтому важно было создать атмосферу психологического доверия и поддержки, в которой ребѐнок 

захотел бы, не стесняясь, рассказать о себе.   

 При наблюдении, а позже в упражнении «За чашкой чая» было выявлено, что наибольший вос-
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торг у учащихся вызвали упражнения «Молекулы» и «Самомассаж», а наиболее затруднительным - 

«Надпись на футболке», так как им необходимо было предварительно проанализировать себя, свою 

деятельность и выразить результат этого анализа на бумаге.  Уже на втором тренинговом занятии дети 

стали понимать и принимать наши встречи более серьѐзно, это проявилось при выполнении упражне-

ния «Обсуждение анкет». 

Такие игры, как «Пять добрых слов», «Я умею» и другие помогли детям почувствовать себя уве-

реннее,  повысить чувство собственного достоинства. Нужно отметить ещѐ и тот факт, что при выпол-

нении аналогичного задания, например, упражнения «Что моя вещь знает обо мне?», дети указывали 

вначале  в основном внешние признаки, а затем обращали внимание на внутренние. Приведѐм отрывок 

из данного упражнения. 

Даша З.: «Я карандаш. Моя хозяйка хорошо рисует фломастерами, хорошо пересказывает и она 

доброжелательная». 

Алла С.: «Я пенал. Я очень давно знаю хозяйку и могу много рассказать о ней. Она складывает 

туда нужные предметы и аккуратная. Она любит свою кофточку. Она сейчас в ней». 

После небольшого молчания добавила: «Я не всегда к ней хорошо отношусь. Когда разозлюсь, 

швыряю еѐ об пол». Далее она продолжила: «Моя хозяйка хорошо пишет и она красивая». 

Кристина Ар.: «Я альбом, моя хозяйка красиво рисует, не кидает меня, не швыряет. Получает 

пять». 

Максим Ш.: «Я альбом. Мой хозяин хорошо рисует, но он маленько ляпнул на меня. Он хорошо 

решает примеры». 

Настя Б.: «Я карандаш. Моя хозяйка хорошо читает и рисует». 

Дима К. : «Я пенал. Мой хозяин что-нибудь берѐт и кладет в меня. Он много пишет. Он может 

одно слово написать на строчку. Ручка может кончиться за неделю. У него каждый раз новые ручки. И 

вообще он хорошо пишет». Позже, во время последних тренинговых занятий, дети указывали уже на 

внутренние качества и достоинства.  

Психологические тренинги помогали нам создавать в классе атмосферу взаимопомощи, доверия. 

Создавая обстановку искреннего, живого общения детей, мы развивали в них открытость отношения 

друг к другу, желание увидеть себя хоть на время глазами других людей. Например, упражнение 

«Чѐрное и белое». В ходе этого упражнения, когда дети отмечали положительные и отрицательные ка-

чества своих одноклассников, некоторые увидели то, что для всех было элементарным и лежало на по-

верхности, а для них новым, так как стиль их общения в семье соответствовал их стилю взаимодействия 

с другими детьми. Приведѐм некоторые примеры высказываний о детях, которые проявляли агрессию в 

отношениях. 

О Кристине Ар.: «Она ссорится из-за пустяка, обижается из-за пустяка, играет не со всеми, выде-

ляет отдельных людей, обидчивая». 

Об Иване З.: «Иван иногда ругается, ссорится, обзывается, не делает домашнее задание». 

Об Алле С.: «Играет не со всеми, ругается, не помогает всем». 

О Диме К.: «Когда играл, то стукнул меня, не со всеми играет». 

Данное упражнение выполнялось в мягкой форме – форме пожелания. Некоторые говорили да-

же: «Разве я такой?» с искренним удивлением. Хотя детям было интересно узнать, как их воспринима-

ют участники группы. Предварительное введение «обратной связи» помогло учащимся более тактично 

оценивать поступки своих одноклассников. Трудность данного задания заключалась в том, что важно 

было нам быстро ориентироваться и умело трансформировать обидные пожелания, скрытые поощре-

ния.  

Было представлено очень много упражнений на раскрепощение, развитие взаимодоверия, взаи-

мопомощи, взаимопереживания. Одним из ярких примеров этому является упражнение «Проведи парт-

нера». Дети с большим энтузиазмом принимали в нѐм участие. Выплеск эмоций был огромный. Ребята 

очень переживали за одноклассников, когда они неудачно справлялись с заданием. В ходе беседы, сле-

дующей сразу после проведения игры, было выявлено, что ни у одного из ведомого не было чувства 

неуверенности или дискомфорта, даже у тех, кто неудачно преодолевал путь. Школьники охотно при-

нимали участие в обсуждении различных жизненных ситуаций, сложных неоднозначных проблем, тре-

бующих обязательного решения. В ходе беседы мы выявили возможные пути выхода из этой проблемы, 

а ребята уже сами решали, какой путь им более приемлем.  Мы лишь подводили сознание ребѐнка к 

правильному пути. В ходе упражнения «Аукцион» давалась ситуация, например: «Мама несколько раз 

звала вечером вас домой, а вы заигрались и никак не идѐте. Мама не выдерживает, приходит и начинает 

при друзьях кричать на вас, «гнать» вас домой. Что вы сделаете?» 

Ответы детей: - «Сейчас приду»;  уйти молча; извиниться перед мамой; извиниться перед ребята-
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ми и уйти. Ценность данного упражнения заключается в том, что ребѐнок отрабатывал адекватное пове-

дение (решение) в подобной ситуации, а это способствует снятию тревожности.  

Также тщательно прорабатывалась мимическая сторона переживаний, возможностей. Школьни-

ки с большим удовольствием учились выражать своѐ эмоциональное состояние, определять проявление 

эмоций по мимике, жестам, пантомимике. Изображая те или иные эмоции, чувства с помощью мимики, 

жестов, дети как бы вживались в тот или иной образ, что давало им возможность видеть себя со сторо-

ны. Хорошо известно, что внешнее выражение эмоций вызывает соответствующие подражательные 

реакции. Так, например, неуверенные дети могли развить в себе недостающие качества, направленные 

на повышение самооценки, самоутвердиться, самовыразиться, чтобы их достойное поведение могли 

оценить сверстники. 

Психологические занятия способствовали  коррекции эмоциональной сферы, а также образова-

нию таких качеств личности, как уважение, сочувствие, заботливость, отзывчивость. Дети учились по-

нимать, чувствовать другого, взаимодействовать в группе. Наиболее ярко можно было увидеть это при 

выполнении коллективных рисунков на ватманах. Чтобы не обидеть и не обделить кого-нибудь из свер-

стников, ребята разделили обязанности и закрепили ответственного за каждой частью рисунка. Вот, 

например, при рисовании животного, обладающего отрицательным качеством, дети разделились так: 

Кристина, Даша, Максим, Алла рисуют, а Настя и Дима составляют текст о нѐм. Ещѐ хотелось выде-

лить одно задание, которое способствовало пониманию другого человека – это упражнение 

«Ассоциация», где дети узнавали, как их воспринимают участники группы. Введение «обратной связи» 

помогло учащимся более тактично оценивать поступки одноклассников. В ходе этой игры нам важно 

было быстро ориентироваться и умело трансформировать обидные ассоциации, скрытые поощрения 

(например: «Максим – это зубы. Да, так как зубы очень прочные и надежные, а Максим всегда готов 

помочь другим»). Далее дети рисовали подходящую, по их мнению, к ним ассоциацию. 

Из всего вышесказанного можно сделать вывод, что на тренинговых занятиях возбуждающимся 

детям помогла снять напряжение серия расслабляющих игр. Безусловно, для остальных детей эти игры 

были также полезны. На протяжении всего психологического тренинга мы старались раскрыть лич-

ность каждого ребѐнка, найти в нѐм что-то неповторимое, уникальное, то, что отличало бы его от дру-

гих. Обращая внимание детей на то, что у человека есть как сильные, так и слабые стороны, мы учили 

их воспринимать человека таким, какой он есть, со всеми его достоинствами и недостатками.  

Следует отметить, что в результате, в основном, дети стали более улыбчивыми, доброжелатель-

ными, хотя большого прогресса нет, так как на детей, а особенно в третьем классе, также интенсивно 

воздействует отрицательная сила – авторитарный стиль общения всех окружающих их взрослых. Но, 

учитывая все факты, можно говорить, о том, что психологический тренинг способствовал коррекции 

эмоциональной сферы, а значит и улучшению состояния психического здоровья и, в частности, его ком-

понентов, таких как: самопознание; образ «Я»; адекватная возрасту, близкая к адекватной самооценка; 

психическая саморегуляция, самоконтроль; эмоциональное благополучие; способность строить пози-

тивные отношения с людьми и позитивное мышление. 

Весь формирующий эксперимент имел общую цель – коррекция таких эмоциональных наруше-

ний как тревожность и агрессивность. Каждый наш шаг был продиктован этой целью, в результате мы 

получили следующую картину: стало заметнее, то, что дети стали менее тревожны, чаще улыбаются, 

доброжелательнее, улучшились взаимоотношения в группе. Эффективность формирующего экспери-

мента подтверждает то, что на итоговом занятии, при проведении рефлексии, ребята выявили, что у них 

настроение в данный момент радостное, но с грустинкой, так как им жаль было расставаться.  

Контрольный эксперимент показал, что показатели тревожности и агрессивности снизились. Так 

на констатирующем этапе 80% детей имели повышенный уровень тревожности, а на контрольном - 

54%. Соответственно, на констатирующем этапе 33% детей имели повышенный уровень агрессивности, 

а на контрольном этапе таких детей  оказалось 20%. 

Из выше сказанного можно сделать вывод, что специально организованная деятельность педаго-

га-психолога в виде реализации психологического тренинга способствуют снижению уровня тревожно-

сти и агрессивности,  установлению дружеских отношений в коллективе. Данные говорят и о том, что 

для более эффективного воздействия необходимо проведение коррекционной работы длительного пе-

риода.   
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Одной из самых важных, актуальных и обсуждаемых задач современного общества является 

обеспечение благоприятных условий для формирования полноценной здоровой личности. 

Гармоничное развитие личности ребенка зависит от физического, психического, социального 

благополучия растущего человека и находится под влиянием многих факторов и обстоятельств. 

Напряженная социальная, экономическая, экологическая, демографическая обстановка в совре-

менной России не могла не сказаться негативно на психологическом состоянии маленьких граждан. Год 

от года ухудшается эмоциональное благополучие, а вместе с ним и эмоциональное здоровье подрастаю-

щего поколения. Увеличивается число детей, ощущающих себя в жизни несчастными и ненужными. 

Растет количество детей, страдающих неврозами, а также детей с девиантными формами поведения. 

Основная роль в сохранении психологического здоровья младших школьников принадлежит 

школьным учителям. От профессиональной компетентности педагога зависит не только процесс и ре-

зультаты обучения школьников, но и их психологическое здоровье.  

В модели профессиональной компетентности учителя в соответствии со стандартами образова-

ния четко определена сущность психологической компетентности педагога, которая включает в себя: 

осведомленность учителя об индивидуальных особенностях каждого ученика, его способностях, 

сильных сторонах характера, достоинствах и недостатках предшествующей подготовки, которая прояв-

ляется в принятии продуктивных стратегий индивидуального подхода в работе с ним; 

осведомленность в области процессов общения, происходящих в группах, с которыми учитель 

работает, процессов происходящих внутри групп как между учащимися, так и между учителем и груп-

пами, учителем  и учащимися, знание того, в какой мере процессы общения содействуют или препятст-

вуют достижению искомых педагогических результатов; 

осведомленность учителя об оптимальных методах обучения, о способности к профессионально-

му самосовершенствованию, а также о сильных и слабых сторонах своей собственной личности и дея-

тельности и о том, что и как нужно сделать в отношении самого себя, чтобы повысить качество своего 

труда. 

Значимой составляющей учителя-профессионала является его компетентность. Компетентность 

профессиональная - это сфера профессиональной деятельности, постоянно расширяющаяся система 

знаний, позволяющая выполнять профессиональную деятельность с высокой продуктивностью. Дея-

тельность педагога относится к типу «человек - человек», и особая роль в еѐ эффективном осуществле-

нии принадлежит психологической компетентности, которая позволяет эффективно взаимодействовать 

и управлять в профессиональном пространстве. 

В данный период нет единого подхода к пониманию психологической компетентности как опре-

делѐнной структуры профессиональной деятельности. По мнению И. С. Якиманской, психологическая 

компетентность - это совокупность знаний, умений и навыков по психологии; чѐткость позиции в отно-

шении роли психологии в профессиональной деятельности педагога; умение использовать психологи-

ческие знания в работе; умение видеть за поведением ребѐнка его состояние, уровень развития познава-

тельных процессов, эмоционально-волевой сферы, черт характера, способность ориентироваться, оце-

нивать психологическую ситуацию в отношениях с ребѐнком и коллективом детей и избирать рацио-

нальный способ общения. Однако такое определение не учитывает способности педагога принимать 

психологическую информацию, осмысливать еѐ, включать в мотивационно - личностный план, строить 

на еѐ основе систему отношений, принимать адекватные психологические решения. Таким образом, 

можно сказать, что термин «психологическая компетентность» выходит за рамки психологической гра-

мотности и должен включать профессионально-действенный компонент, личностные установки на вос-

приятие и использование психологической информации.  

Психологическая компетентность по мнению Н. В. Кузьминой, состоит из нескольких взаимосвя-

занных подструктур: социально-перцептивной компетентности; социально-психологической компе-

тентности; аутопсихологической компетентности; психолого-педагогической и коммуникативной ком-
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петентности. Такое определение, по мнению большинства исследователей, является достаточно полным 

и наиболее перспективным для дальнейшего изучения данного феномена. 

Высокий уровень психологической компетентности обеспечивает успешное освоение методов 

управления в системе «человек - человек». Профессионализм педагога предполагает знание возрастных 

особенностей учащихся, закономерностей их поведения, методов эффективного взаимодействия и т.д. 

Однако современная ситуация показывает низкий уровень психологической компетентности педагогов, 

работа которых не ориентирована на учѐт психологических состояний детей, на своеобразие детских 

мотивов учения, труда и поведения, внутриколлективных отношений, делает эту работу во многом фор-

мальной и порождает в образовательной среде негативные явления. 

А. Д. Алферов определяет психологическую компетентность как составляющую часть профес-

сиональной подготовки учителя, которая включает в себя: 

- «совокупность знаний, умений и навыков по психологии, четкость позиции в отношении роли 

психологии в профессиональной деятельности учителя, умение видеть за поведением ученика состоя-

ние его души, уровень развития его познавательных процессов, эмоциональной, волевой сфер, черт ха-

рактера; способность ориентироваться, оценивать психологические ситуации в отношениях с учеником 

или группой учащихся и избирать рациональные способы общения; 

- умение педагогически грамотно в течение долгого времени воздействовать на психику ребенка 

для его гармоничного развития». 

Значительный интерес представляет исследование Н. В. Андроновой. На основе анализа  много-

численных источников автор формирует принципиальную позицию, заключающуюся в следующих 

утверждениях. Психологическая компетентность: 

необходима специалистам сферы «Человек-Человек»; 

всегда опосредована содержанием деятельности специалиста; 

является частью психологической культуры специалиста и элементов его профессионализма; 

это своеобразный личностный инструмент специалиста, обеспечивающий эффективное выполне-

ние его профессиональной деятельности; 

содержит два основных блока: 

- интеллектуальный (когнитивный) – психологические знания и психологическое мышление; 

- практический (действенный) – психологические умения и навыки [4, с. 28]. 

При очевидном разнообразии точек зрения на содержание психологической компетентности их 

объединяет включение в структуру психологической компетентности знаний и умений; понимание пси-

хологической компетентности в качестве условия профессионализма педагога. 

Таким образом, психологическая компетентность учителя должна рассматриваться как неотъем-

лемая составляющая его профессиональной компетентности. При этом под психологической компе-

тентностью мы понимаем интегративное  многоуровневое  личностное образование, основанное на по-

ложительных мотивах выбора профессии, совокупности системных знаний, умений и навыков, практи-

ческого опыта, рефлексивной деятельности, диалогической культуры, выражающейся в теоретической 

и практической готовности  и способности к эффективному осуществлению профессионально-

педагогической деятельности. 

Психологическая компетентность проявляется: 

- в умении диагностировать и использовать диагностический материал, проектировать и направ-

лять индивидуальное развитие ребенка; 

- в способности оказывать психолого-педагогическую помощь ученику в сложные периоды его 

жизни; 

- во владении навыками педагогического общения; 

-в потребности в профессиональном и личностном саморазвитии. 

Для повышения психологической компетентности учителей начальных классов предполагается 

обучение их навыкам конгруэнтной коммуникации, которые в наибольшей степени способствуют раз-

решению педагогических ситуаций, созданию ситуации успеха у школьников, благоприятного психоло-

гического климата в классе,  атмосферы доверия и сотрудничества.  

Метод конгруэнтной коммуникации в системе отношений взаимодействия  «ребенок  - взрос-

лый»  базируется   на  идеях принципах гуманистической психологии.  

Основная цель конгруэнтной коммуникации — обеспечений системы психолого-педагогических 

условий позитивного личностного развития   ребенка.  Данная   цель  реализуется  через  систему  задач 

включающих: 

—  установление взаимопонимания между ребенком и взрослым, формирование отношений до-
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верия и сотрудничества, уважения и равенства на основе эмпатического принятия ребенка; 

—  формирование позитивного "образа Я" у ребенка, основан-ного на адекватном представлении 

о своих качествах и возможностях и самопринятии и признании самоценности; 

—  обеспечение ориентировки ребенка в чувствах, пережива-ниях, эмоциональных состояниях, 

более высокий уровень осозна-ния ребенком своих чувств; 

—  стимулирование и поддержка активности ребенка, направленной на исследование проблем-

ных ситуаций и самостоятельно-го выбора пути их разрешения на основе кооперации и сотрудни-

чества с учителем. 

Реализация поставленных задач требует использования ряда коммуникативных техник: техники 

эмпатического ("активно-го") слушания, техники использования «Я-высказываний» и тех-ники эффек-

тивной похвалы. 

 

«Активное слушание», по Т. Gordon, — это коммуникация с предоставлением ребенку обратной 

связи о его чувствах, пережи-ваниях и эмоциональных состояниях. Обратная связь предостав-ляется 

ребенку через «Ты-сообщение», речевую конструкцию, на-чинающуюся со слова «Ты» и содержащую 

развернутое описание чувств ребенка. «Активное слушание» — это позиция, в которой учитель отказы-

вается от оценок, советов, разъяснений, попыток анализа и интерпретации поведения ребенка и сосре-

дотачивается на возможно полном и точном описании чувств и эмоциональных состояний ребенка.  

Функции активного слушания - объективирование в речи чувств и переживаний ре-бенка и, та-

ким образом, коммуницирование их принятия, позво-ляющее ребенку получить эмоциональную под-

держку учителя, его помощь для разрешения проблемной ситуации. 

«Я-высказывания» используются учителем в ситуации кон-фронтации, противоречия и столкно-

вения интересов ребенка и педагога. Нередко поведение ребенка в процессе уроков и во внеурочной 

деятельности  вызывает у учителя негативные эмоциональные реакции, создает психологический дис-

комфорт и чувство непри-язни к ребенку. Это затрудняет взаимодействие с ребенком, создает угрозу 

конфликта в их отно-шениях, лишая их потенциальных возможностей позитивно воз-действовать на 

обучение и развитие. «Я-высказывания» позволяют педагогу искренне и эмоционально честно выразить 

свои чувства по отно-шению к поведению ребенка в такой форме, чтобы сохранить от-ношения уваже-

ния, эмпатии и принятия, и, вместе с тем, увели-чить вероятность того, что ребенок изменит свое пове-

дение с уче-том интересов учителя. «Я-высказывания» представляют собой точное и корректное выра-

жение своих чувств в отношении поведения ребенка, кото-рые не содержат приказаний, советов и ко-

манд, как нужно себя вести, т.е. не содержат готовых решений выхода из конфликтной ситуации, остав-

ляя этот вопрос открытым, не таят опасности низведения и уничижения личности ребенка, поскольку 

не содержат оценочных суждений и предоставляют ребенку право принять на себя ответственность за 

разрешение конфликтной ситуации. 

Для того чтобы похвала не стала причиной возникновения негативных эффектов в развитии, а, 

напротив, способствовала личностному развитию ребенка, она должна отвечать ряду требо-ваний. Пре-

жде всего, похвала не должна быть оценочной, не должна содержать в себе прямых оценок личности 

ребенка. Похвала не должна содержать сравнения успехов, результатов и личностных качеств ребенка с 

достижениями сверстников Похвала — сравнение не учитывает реальных возможнос-тей и перспектив 

ребенка, не благоприятствует формированию чув-ства самоценности и самопринятия, создает условия 

для формиро-вания у ребенка негативной установки и даже зависти по отноше-нию к более удачливому 

сверстнику.  

Похвала, ставящая целью формирование у ребенка способно-сти к саморегуляции и самоконтро-

лю, не должна содержать в себе прямой оценки. Эффективная похвала, создавая зону ближайшего раз-

вития ре-бенка, должна строиться как реалистическое и объективное описа-ние действий ребенка, его 

усилий, результатов действий, их по-следствий как для самого ребенка, так и для окружающих; содер-

жать искреннее описание действительных чувств учителя. Иными словами, эффективная похвала долж-

на задавать критерии оценки и ориентиры для ее осуществления, оставляя оценку самому ребенку. По-

хвала педагога должна стать зоной ближайшего раз-вития способности ребенка к самостоятельной 

оценке своей учебной деятельности и общения, основой для формирования ситуации успеха, а значит и 

эмоционального здоровья школьника. 

Таким образом, обучение учителей младших классов навыкам конгруэнтной коммуникации спо-

собствует повышению психологической компетентности и как следствие сохранению психологического 

здоровья младших школьников. 
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Проектирование социально-психологической помощи молодежи в социальном  

самоопределении (Экспериментальный подход) 

Чернышев А.С.  

Курский государственный университет, г. Курск 

Работа поддержана грантом РГНФ (проект № 11-06-01102а) 

Проблема. Обращение к возможностям проектирования как методу психологической помощи 

населению и детям связано с возникновением напряжѐнных и экстремальных условий в жизнедеятель-

ности людей. И не случайно метод проектирования в нашей стране широко применялся для психологи-

ческой помощи населению и детям в регионах Чернобыльского следа [5]. В начале XXI века значитель-

но усложнились социальные условия жизнедеятельности современной молодѐжи, вызванных тем, что 

современный человек кардинально изменил окружающий мир и кардинально изменился сам [9]. Из 

многочисленных личностных проблем современной молодѐжи наиболее острыми стали проблемы соци-

ального самоопределения вследствие того, что не определился, а «размыт» образ будущего и ослаблены 

духовно-нравственные ориентации в системе ценностей личности. В результате наших собственных 

эмпирических  исследований динамики мироощущения и социального самоопределения учащейся мо-

лодѐжи на рубеже XX-XXI столетий выявлены проблемные тенденции динамики мироощущения и со-

циального самоопределения молодѐжи [10; 11].  

Тенденции динамики мироощущения и социального самоопределения молодежи на рубеже 

XX–XXI столетий 

Молодежь прошлого периода отличала от нынешних их сверстников бóльшая самостоятель-

ность и социальная зрелость. Эти различия наиболее ярко проявились у молодежных лидеров раз-

ных поколений. Молодые люди XX столетия активно стремились к лидерству не только в настоя-

щем, но и строили большие планы на будущее; мечтали о больших свершениях в будущем, сочета-

ли героические устремления с романтикой. Преданность Родине, патриотизм, дух народности, гу-

манизм, светлые идеалы дружбы и служения Отечеству проявились не только в сознании, но и в 

поведении, поступках, совместной деятельности. Эмиграция, стремление жить «за рубежом», лю-

бой ценой нажить побольше денег, чтобы «красиво жить», в принципе не входили в сознание ком-

соргов, и никогда эти вопросы не поднимались и не обсуждались, так как считались постыдными. 

Образ будущего наполнялся уверенностью занять достойное место в жизни, надеждой на поддерж-

ку друзей и общества.  

Лидеры наших дней – тоже лучшая часть современной молодежи как по ценностным ориен-

тациям, так и по поведению, нравственной культуре. Причем установка на «социальное облагора-

живание» среды у них представлена, возможно, более сильно, чем у комсорговцев XX века. Однако 

«образ будущего пугает своей невзрачностью и неопределенностью» и сопряжен с широким полем 

проблем как личностного, так и социального плана. 

Ведущее место заняли проблемы самоопределения, самосознания и самооценки, в частности, 

такие, как неуверенность в себе; неумение выбрать путь в жизни; неспособность измениться в луч-

шую сторону, отказаться от наивности и доброты к людям; неумение разобраться в себе; чувство 

неполноценности и неустроенности [11]. 

Теоретические основы решения проблемы. Социальная ориентация человека как субъекта сво-

бодного выбора жизненного пути наиболее полно проявляется в его целостном мироощущении и соци-

альном самоопределении как осознанном стремлении занять определенную позицию в обществе 

(К.А. Абульханова-Славская, 1980). Однако, свобода выбора сопряжена с принципом этического детер-

минизма, который является духовно-нравственной основой и мироощущения и социального самоопре-

деления (С.Л. Рубинштейн, 2003). 

С.Л. Рубинштейн определял духовность человека как способность к любви, при которой человек 

становится субъектом, способным любить. Высшее в человеке оценивается не отношением к самому 

себе, не как простое самоусовершенствование, а тем, как он и что изменяет и совершенствует в других 

людях [8].  

В наши дни достаточно развернутое определение духовности представлено в работах 

А.В. Петровского и М.Г. Ярошевского [6], А.Л. Журавлева, А.Б. Купрейченко [4], М.И. Воловиковой 

[3] и др. А.В. Петровский и М.Г. Ярошевский определяют духовность как «… высший уровень развития 

и саморегуляции зрелой личности, на котором основными мотивационно-смысловыми регуляторами ее 

жизнедеятельности становятся высшие человеческие ценности» [6, с. 102-103]. Созвучно идеям 

С.Л. Рубинштейна утверждается, что наделенный духовностью человек перестает быть изолированным 

индивидом, решающим эгоцентрические задачи по адаптации к среде, а подключается к созидательной 

энергии надиндивидуальных общностей, тем самым выходя за свои собственные пределы и вступая во 

взаимодействие с миром на новом уровне [8].  
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На основании данных выводов нами разрабатывались теоретические и технологические подходы 

к проектированию социально-психологических условий духовно-нравственного обогащения мироощу-

щения и социального самоопределения молодежи. Здесь важным представляется положение 

Б.Ф. Ломова о том, что психологические знания использовать напрямую, по принципу «короткого за-

мыкания» не эффективно, а надо на основе этих знаний создать такие условия жизнедеятельности для 

людей, такой образ жизни, в рамках которого и сформируются у человека заданные психологические 

качества (в соответствии с полученными знаниями) [7]. В этой связи в условиях социального расслое-

ния общества, неоднородности социальных сред, вплоть до отношений рабства, наиболее актуальным 

является создание развивающих социальных сред (социальных оазисов), адекватных субъектной приро-

де развивающегося человека [12].  

На основе вышесказанного были сформулированы гипотезы социально-психологической 

помощи учащейся молодежи в духовно-нравственном развитии в рамках формирующего экспери-

мента в масштабах региона. 

Гипотеза 1. Социально-психологическая помощь учащейся молодежи (особенно социально 

одаренной) наиболее эффективна в условиях экспериментально созданной социальной среды с вы-

сокими духовными характеристиками совместной жизнедеятельности, т.е. особый микросоциум, 

заметно отличающийся по ряду показателей от обычной среды – своего рода социальный оазис. 

Гипотеза 2. Периодическое включение индивидов и групп подростков и юношей в качестве 

субъектов совместной деятельности и общения в специально созданные реальные улучшенные со-

циальные среды («социальные оазисы») на основе актуализации принципа сочетания социального 

знания и социального действия ведет к значительным лидерским и личностным изменениям инди-

видов («социальному обновлению» личности) и повышению уровня социально-психологической 

зрелости групп. 

В нашем понимании развивающая социальная среда – это социум, отличающийся от обычной 

среды более высокими по содержанию и интенсивности характеристиками совместной деятельности 

и общения, эмоционально и интеллектуально насыщенной атмосферой сотрудничества и созидания. В 

такой среде наиболее полно актуализируются и межличностные, и межгрупповые механизмы успешно-

го саморазвития личности и групп. Роль психологов-педагогов заключается в основном в том, чтобы 

задать единые «правила игры». Обучающий эффект обеспечивается прежде всего за счет социальной 

активности самих учащихся.  

Построение развивающей социальной среды как базовый принцип социально-психологической 

помощи обеспечивает и впечатляющую масштабность воздействия. Количество одновременно обучае-

мых достигает двухсот и более человек. Разработанные технологии являются универсальными по воз-

можности переноса и применения в различных организационных условиях работы с молодежью. Техно-

логии основаны на актуализации следующих механизмов построения развивающей социальной сре-

ды: 

Формирование духовной культуры молодежного социума  

Главные условия формирования мотивации: совместное переживание юношами чувства соприча-

стности к особой молодежной субкультуре, сочетающей в себе романтичность и высокую социальную 

активность; чувство принадлежности к престижной общественной организации региона; приобщение к 

высоким жизненным целям и ценностям. Для многих юношей обсуждение в широком круге сверстников 

вопросов личностного самоопределения и смысла жизни является первой и редкой возможностью 

осознать свое «Я» и свой потенциал. 

Включение участников в высокоорганизованную общность 

Уровень организованности развивающей социальной среды резко контрастирует с обычной сре-

дой проживания. Организационные нормы, структура, процессы отличаются четкостью и упорядочен-

ностью. Коллективные действия совершаются в быстром и согласованном темпоритме. Характерна вы-

сокая степень включенности индивидов в совместную деятельность. 

Общая пространственная организация коллективных действий 

Общеколлективные построения, спортивные состязания, конкурсы, художественное творчество, 

танцы, хоровые песни и другие групповые мероприятия совершаются в «зоне видимости» для каждого 

воспитанника. Дети воспринимают самих себя и друг друга через призму общеколлективной активно-

сти, что стимулирует созревание подлинной социальности в личности. 

 Социальное, духовное и предметное обогащение деятельности 

Высокосодержательная и в социальном, и в духовном отношении, разнообразная в предметном 

плане деятельность является системообразующим фактором развивающей социальной среды, опреде-

ляя ее направленность и качественное своеобразие. 
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Результаты 

Эксперимент, проведенный по описанной выше схеме в течение 2008-2011 гг. с современным 

контингентом испытуемых, выявил обнадеживающие тенденции позитивных духовно-нравственных 

изменений в структуре мироощущения и социального самоопределения испытуемых.  

Наиболее значимые результаты проявились в характеристиках «социального обновления лично-

сти» (термин А.В. Шаронова), проявляющихся в желании развития у себя лидерских качеств, поиске 

возможности к самореализации в рамках учебной и внеучебной деятельности, проявления активности в 

личном самосовершенствовании, работе над своими недостатками, комплексами [13].  

Наметились позитивные тенденции в системе социальных установок. Наиболее приоритетными 

оказались следующие установки: стремление найти смысл жизни и объяснение собственных поисков; 

осознание собственной значимости: достаточно развитое отношение к себе, умение увидеть самое су-

щественное и сущностное в своей личности и жизни.  

Эти данные о содержании социального самоопределения молодежи в определенной мере совпа-

дают с выводами К.А. Абульхановой-Славской [1], А.Л. Журавлева, А.Б. Купрейченко [4] о моральном 

сознании как ведущей детерминанте в российском менталитете. 

Эксперимент подтвердил ранее выявленный факт сохранения и даже усиления отсроченного 

эффекта воздействия. 

Значимым результатом духовно-нравственного обогащения мироощущения и социального 

самоопределения сложилась ориентация молодежи на развернутую статусно-позиционную структу-

ру социального самочувствия, включающую удовлетворенность индивида своим положением в 

группе – авторитетом группы среди однопорядковых групп – авторитетом основной организации 

среди аналогичных организаций. Такая социальная ориентация молодежи выступает социально-

психологическим механизмом ее включенности в «созидательную энергию надиндивидуальных 

общностей». 

Произошли позитивные изменения и на поведенческом уровне; в деятельности, поступках. 

Юноши приобретают способность к быстрому включению в организацию совместной деятельности 

по достижению принятых целей.  

Выводы 

Проектирование развивающихся социальных сред (социальных оазисов) в условиях проблемных 

тенденций динамики социального самоопределения молодѐжи на рубеже XX-XXI  веков актуализирует 

значительные воспитательные возможности для становления гармоничного мироощущения и оптималь-

ного социального самоопределения учащейся молодѐжи. 

Наиболее адекватным методом проектирования является естественный формирующий экспери-

мент. 

Личностные изменения участников эксперимента имеют тенденцию к сохранению и даже усиле-

нию в отсроченном времени. 

Феномен значительного изменения личности за относительно короткий срок согласуется с взгля-

дами А.В. Брушлинского о влиянии позиции субъектности индивида на кардинальное изменение всей 

системы психических процессов и свойств человека [2]. 
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Проблема "демонстративного потребления" современных школьников 

Шайдакова Н.В., 

 Нижегородский государственный педагогический университет, г. Нижний Новгород 

За последние годы в отечественных изданиях, ориентированных на социальные науки, все чаще 

стали появляться работы, повещенные проблеме потребительской социализации, в связи с тем, что дан-

ная тематика представляет интерес как для научного осмысления, так и для внедрения новых социаль-

ных практик (А.Л. Журавлев, Б.Г. Ребзуев, А.А. Савельева, Е.В, Щедрина, А.Н., Лебедев, А.К. Бокови-

ков, В.И. Ильин, В.В. Радаев, Т.В. Гусева и др.). 

Социальное и экономическое расслоение является одним из вызовов, обращенных к современно-

му российскому среднему образованию. Если в советское время школа привычно ориентировалась на 

относительно однородные по экономическому положению семьи, то сегодня школа – место демонстра-

ции экономического благосостояния семьи школьника: дети соревнуются, сравнивая дорогие мобиль-

ные телефоны, марки одежды, если в школе нет формы, автомобили, на которых их привозят в школу 

родители. Особенно данные практики «показного потребления» распространены в так называемых 

«элитных школах». 

Т.Веблен, американский экономист и социальный теоретик конца ХIX в. (1857-1929 гг.), ввел в 

оборот понятие, обозначающее это явление: «показное (демонстративное) потребление». Демонстра-

тивное потребление – это использование потребления для доказательства обладания богатством, по-

требление «как средство поддержания репутации. [2]  

После работ Т.Веблена показное потребление XIX века часто рассматривалось как эталон боль-

шинства форм показного потребления. Однако есть много свидетельств того, что американский опыт 

1860-1910 гг. был, вероятно, нетипичным и не должен служить стандартом, на основании которого оце-

ниваются и категоризируются другие наблюдения. Работа Т.Веблена о показном потреблении была 

субъективной, и ни одно из его утверждений относительно скрытых мотивов такого поведения не было 

подтверждено исследованием. Т.Веблен был более заинтересован в развертывании дискуссии по поводу 

неадекватности американской системы финансового капитализма, а показное экономическое поведе-

ние, было для него чертой общества, находившегося в центре его политической и экономической кри-

тики.[17]  

В связи с развитием общества потребления в экономически развитых странах, тематика, подня-

тая Т.Вебленом, получила свое продолжение в 90х – 2000 годах. Анализ зарубежных социально-

психологических исследований позволяет выделить ряд концепций, объясняющих практику показного 

потребления в среде современных школьников. 

Подход, рассматривающий феномен показного потребления с точки зрения поддержания группо-

вой принадлежности(keeping up with the Joneses)[3,11] объясняет его следующим образом: если предста-

вители какой-либо группы обладают определенным набором предметов, то человек будет потреблять 

эти предметы с целью «не отстать» от своего окружения. Так, подобные покупки начинаются еще в 

младшем школьном возрасте, когда дети просят такие же школьные принадлежности, игрушки, техни-

ческие объекты (например, мобильный телефон) как у их одноклассников. 

Ряд исследователей [15, 11] объясняют показное потребление с точки зрения теории социального 

сравнения Л.Фестингера [8]. Согласно теории социального сравнения люди имеют наследуемое стрем-

ление сравнивать себя с окружающими, чтобы иметь возможность судить о себе. Хотя Фестингер изна-

чально разрабатывал теорию, изучая, как люди изменяют свое мнение под влиянием сравнения, его тео-

рия применима и для изучения поведения потребителя. 

Согласно Фестингеру, люди сравнивают себя в первую очередь со своим окружением, с теми, кто 

близко стоит на социальной лестнице. Как правило, чаще происходят сравнения с тем референтом, у 

которого дела обстоят чуть лучше, нежели хуже. Подобные сравнения заставляют человека потреблять 

в стремлении не отстать от своего окружения[11]. Так, ученик средних классов будет завидовать, и 

сравнивать себя с более успешным одноклассником, а не старшеклассником той же школы.  

Подобные сравнения могут приводить к девиациям среди школьников, поскольку заметное окру-

жающим показное потребление является сигналом неравенства в доходах, которое в свою очередь счи-
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тается в зарубежной литературе причиной большинства преступлений [12]. Чем выше уровень распро-

страненности показного потребления в школьном обществе, тем больше риск совершения школьниками 

преступлений на этой почве. 

Объяснение показного потребления как способа демонстрации богатства и статуса (wealth-is-

status) получило развитие в современной западной экономической социологии благодаря работам 

Р.Франка [9] и К. Басу [4], а в дальнейшем в - трудах Н. Айленда [13], Д Бернхейма и Л. Багвелла [5], 

Дж Корнео и О. Джинн [7],А. Глезер и К. Конрад [10]. Согласно их работам показное потребление сиг-

нализирует о статусе, однако, эмпирических исследований, подтверждающих этот теоретический под-

ход, не достаточно.  

В работах Х. Кoл, Дж. Майлас и А. Постлевэйт [6], К.Кофи, Э Херста и Н.Русанова [13] статус 

понимается более широко и не связан напрямую с обладаемым богатством. Показное потребление игра-

ет для наименее обеспеченных групп населения роль средства повышения собственного статуса. В ус-

ловиях, когда экономические ресурсы располагаемые индивидом малы, показное потребление (в форме 

простой покупки дорогих вещей или частого их обновления) повышают статус владельца показной ве-

щи, говоря о том, что он успешен. Так, ярким примером такого поведения может служить частое обнов-

ление гардероба среди девочек-подростков. 

Э. Пуринтон [16] представляет показное потребление как компенсаторный механизм, помогаю-

щий преодолеть препятствия на пути удовлетворения нематериальных потребностей (например, по-

требность в общении со сверстниками, потребность в уважении окружающих) материальными способа-

ми. Например, покупка одежды, модной среди подростков, может служить способом получения уваже-

ния сверстников. 

Характеризуя состояние концепции потребления в современном, постиндустриальном обществе, 

Ж. Бодрийяр отмечает, что с ростом уровня жизни маркеры социального различения изменились: рали-

чение трансформировалось от простого обладания чем-либо в специфические «практики обладания» 

предметами.[1, c. 16] Предметы обычного потребления все менее свидетельствуют о социальном поло-

жении. Появились более тонкие критерии социальной иерархии: тип труда и ответственности, уровень 

воспитания и культуры, участие в принятии решений. 

Школьная среда – зеркальное отражение жизни за еѐ пределами: помимо прямого потребления 

(престижные вещи и предметы) критериями социальной иерархии здесь служат участие или неучастие в 

мероприятиях трудового воспитания, дежурства по классу, высокие отметки, поставленные благодаря 

влиянию родителей и т.п. Количественный, демонстрационный аспект в реализации стратификацион-

ной функции потребления сменяется более тонким, латентным, качественным. 

Тем не менее, тема социального феномена «показное потребление» в подростковой и школьной 

среде по-прежнему требует внимания и дополнительных исследований. Необходимо эксперименталь-

ное подтверждение применимости теории Фестингера к поведению, связанному с потреблением; требу-

ет эмпирического подтверждения компенсаторная функция показного потребления; по-прежнему неод-

нозначно трактуется связь показного потребления и социального статуса. Специфика применения соци-

ального феномена «показное потребление» в школьной среде, безусловно, требует более детального 

рассмотрения. 
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Организация работы  педагога-психолога   с ближайшим окружением агрессивного млад-

шего школьника 

Шалагинова К. С.,  

Тульский государственный педагогический университет имени  Л. Н. Толстого, г. Тула 

Можно выделить три основных ракурса работы школьного психолога   с ближайшим окружени-

ем агрессивного ребенка: 

Работа с учителем  (конструктивное воздействие  учителя на агрессивные реакции детей). 

Оптимизация эмоциональных отношений агрессивного ребенка со сверстниками. 

Работа с родителями агрессивного ребенка. 

Работа с учителем  (конструктивное воздействие  учителя на агрессивные реакции детей) 

Психологическое управление уровнем агрессивности ребенка является  достаточно сложной 

задачей учителя.  Установлено, что лобовые дисциплинарные атаки, как правило, дают лишь времен-

ный и внешний эффект. Но и тактика молчаливого игнорирования воспринимается как уступка, поощ-

ряющая агрессора, чувствующего свою безнаказанность. Сам учитель должен понимать, что агрессив-

ность обостряется из-за чувства повышенной тревоги и неуверенности в позитивном отношении окру-

жающих. Немедленное включение агрессивного ребенка в такую деятельность, в которой он может по-

лучить заслуженную похвалу от учителя и одноклассников, дает гораздо более благоприятный эффект, 

чем любая отрицательная санкция. Но и это кратковременная мера.  В особенно интенсивном агрессив-

ном состоянии ребенка учителя могут использовать следующие приемы: 

1) предложить переадресовать агрессию на неодушевленный предмет или действие (скомкать и 

разорвать в клочья бумагу, рисунок со своим гневом/обидчиком; топать ногами; громко кричать, ис-

пользуя «трубу»  из ватмана; бить боксерскую грушу, манекен и т.д.); 

2) переключить внимание на какое-либо задание («помоги мне, пожалуйста, снять с полки..., ты 

ведь выше меня»); 

3) попросить вспомнить что-то приятное, мысленно оказаться в приятном месте; сказать себе 

добрые слова; найти в случившемся положительные стороны. 

Отечественные исследователи разработали для педагогов   ряд специальных рекомендаций и пра-

вил экстренного вмешательства, обеспечивающих конструктивное воздействие на агрессивные реакции 

детей: 

1) спокойное отношение, игнорирование незначительной агрессии (так называемый «изящный 

уход»). Озадачьте «агрессора», неожиданно соглашаясь с ним или меняя тему. Отвечайте так, как если 

бы слова ребенка были безобидными, незначительными или очевидными; 

2) акцептирование внимания на поступках (поведении), а не на личности ребенка («ты воспитан-

ный ребенок, но сейчас ведешь себя агрессивно/преступаешь допустимую черту», «я знаю, что ты дис-

циплинированный ребенок, почему ты сейчас нарушаешь правило?», «Ты злишься? Ты хочешь меня 

обидеть? Ты хочешь нам продемонстрировать свою силу?»); 

3) контроль педагогом собственных негативных эмоций. Это ослабляет агрессивное поведение, 

сохраняет партнерские отношения, укрепляет авторитет педагога; 
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4) снижение напряжения ситуации. Нельзя использовать приемы, усиливающие напряжение и 

агрессию: устрашающие и гневные интонации, сарказм и насмешки, демонстрацию власти («учитель 

здесь пока еще я», «будет так, как я скажу. Понятно?»), агрессивные позы и жесты, физическую силу, 

жесткие требования, давление, оценку характера и личности ученика, втягивание в конфликт друзей и 

родителей ребенка, сравнение с другими детьми, нотации и проповеди, обобщения («все вы одинако-

вые», «опять ты», «ты, как всегда»), придирки, передразнивание и др. Опытный педагог знает, что неко-

торые из этих реакций могут остановить проступок на короткое время, но отрицательный эффект от 

такого поведения принесет гораздо больше вреда; 

5) обсуждение проступка. Сделать это надо после успокоения обеих сторон, но как можно ско-

рее, сначала наедине, без свидетелей, а затем в группе или семье. Важно сохранять спокойную, объек-

тивную позицию; акцентировать внимание на проступке и его негативных последствиях для окружаю-

щих и самого ребенка. 

6) сохранение положительной репутации ребенка. Для ребенка, самое страшное - публичное осу-

ждение и негативная оценка. Сохранить положительную репутацию можно: публично сведя к миниму-

му вину ребенка («ты не хотел его обидеть», «ты плохо себя чувствуешь»), предложив компромисс и не 

требуя полного подчинения; 

7) демонстрация модели неагрессивного поведения. Альтернативное агрессивному поведение 

педагога можно построить на следующих приемах: выдержать паузу, молча и заинтересованно выслу-

шать ребенка, прояснить ситуацию наводящими вопросами, признать интересы маленького агрессора и 

сообщить ему свои, апеллировать к правилам и т.д. 

Для успешного взаимодействия с агрессивным ребенком необходимо установить с ним доброже-

лательные отношения, отказаться от оценочных суждений и замечаний. Важно сохранять уважительное 

отношение к личности ребенка, веру в его силы и возможности, стремиться к созданию ситуации успе-

ха, радости. Большое значение имеет понимание внутреннего мира ребенка, его чувств и переживаний.  

Главный принцип, которым должен руководствоваться педагог, - сотрудничество и принятие 

ребенка в целом; концентрация на оказании помощи в разрешении его проблем и преодолении кон-

фликтных ситуаций. 

 

Оптимизация эмоциональных отношений агрессивного ребенка со сверстниками  как  из 

линий коррекционной работы 

Дети оказывают активное влияние друг на друга. Во многих ситуациях они выражают эмоцио-

нальную поддержку, выступают в роли модели для подражания,  подкрепляют поведение своих товари-

щей и принимают участие в сложных, требующих богатого воображения играх. Они также создают сис-

тему эмоциональных взаимоотношений, которые поощряют (или, наоборот, отбивают желание) вести 

себя просоциально или агрессивно. 

Дети помогают друг другу осваивать различные физические, когнитивные и социальные навыки. 

Например, мальчики, играющие агрессивно, могут сначала просто подражать героям телепередач, кото-

рые они видели, а затем — товарищам. Они продолжают реагировать и отвечать на реакции, следуя 

образцу, который поддерживает и постепенно расширяет эту игру. Такое взаимодействие иногда назы-

вают социальной реципрокностью.  

Исследования современных ученых показали, что агрессивные дети практически не отличаются 

от своих миролюбивых сверстников по уровню развития интеллекта, произвольности или игровой дея-

тельности. Главной отличительной чертой агрессивных детей является их отношение к сверстнику. 

Другой ребенок выступает для них как противник, как конкурент, как препятствие, которое нужно уст-

ранить. Такое отношение нельзя свести к недостатку коммуникативных навыков (заметим, что многие 

агрессивные дети в ряде случаев демонстрируют вполне адекватные способы общения и при этом про-

являют незаурядную изобретательность, придумывая разнообразные формы нанесения ущерба сверст-

никам). Можно полагать, что это отношение отражает особый склад личности, ее направленность, кото-

рая порождает специфическое восприятие другого как врага. 

Агрессивный ребенок имеет предвзятое мнение о том, что поступками окружающих руководит 

враждебность, они приписывают другим враждебные намерения и пренебрежение к себе. Такое припи-

сывание враждебности проявляется в чувстве своей недооцененности со стороны сверстников, в припи-

сывании агрессивных намерений при решении конфликтных ситуаций, в ожидании нападения или под-

воха со стороны партнера. 

Все это говорит о том, что главные проблемы агрессивных детей лежат в сфере отношений со 

сверстниками. Однако агрессивные дети существенно различаются как по формам проявления агрес-

сии, так и по мотивации агрессивного поведения. У одних детей агрессия носит мимолетный, импуль-

сивный характер, не отличается особой жестокостью и наиболее часто используется для привлечения 
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внимания сверстников. У других агрессивные действия используются для достижения конкретной цели 

(чаще всего - получить желанный предмет) и имеют более жесткие и устойчивые формы. У третьих 

преобладающей мотивацией агрессии является "бескорыстное" причинение вреда сверстникам 

(агрессия как самоцель) и проявляется в наиболее жестоких формах насилия. Отметим нарастание час-

тоты и жестокости агрессии от первой группы к третьей. Однако, несмотря на эти очевидные различия, 

всех агрессивных детей объединяет одно общее свойство - невнимание к другим детям, неспособность 

видеть и понимать другого. 

В мире и в других людях такой ребенок видит,  прежде всего,  себя и отношение к себе. Другие 

люди выступают для него как обстоятельства его жизни, которые либо мешают достижению его целей, 

либо не уделяют ему должного внимания, либо пытаются нанести ему вред. Ожидание враждебности со 

стороны окружающих не позволяет такому ребенку увидеть другого во всей его полноте и целостности, 

пережить чувство связи и общности с ним. Поэтому для таких детей недоступно сочувствие, сопережи-

вание или содействие. 

Очевидно, что такое мировосприятие создает ощущение своего острого одиночества во враждеб-

ном и угрожающем мире, которое порождает все большее противостояние и отдаленность от других. 

Степень такого восприятия враждебности может быть различной, однако ее психологическая природа 

остается той же - внутренняя изоляция, приписывание враждебных намерений окружающим и невоз-

можность видеть собственный мир другого человека. 

Как правило, сверстники почти всегда отвергают агрессивных детей, объясняя это тем, что он 

«постоянно дерется», «что-то ломает, «не умеет дружить», «с ним невозможно играть».   Психолог Я. 

А. Павлова рекомендует педагогам, психологами по возможности  включать агрессивных детей в со-

вместные игры с неагрессивными. При этом психолог, учитель должны  находиться рядом и в случае 

возникновения конфликта помочь ребятам разрешить его прямо на месте. С этой целью полезно провес-

ти групповое обсуждение события, которое привело к обострению отношений. Следующим шагом мо-

жет стать совместное принятие решения о том, как наилучшим образом выйти из создавшегося положе-

ния.  

Выслушивая сверстников, агрессивные дети будут расширять свой поведенческий репертуар, а 

видя в процессе игры, как другие мальчики и девочки избегают конфликтов, как они реагируют на то, 

что кто-то другой, а не они, побеждает в игре, как отвечают на обидные слова или шутки сверстников, 

агрессивные дети понимают, что совсем не обязательно прибегать к физической силе, если хочешь чего

-то добиться.  

Работа с родителями агрессивного ребенка  

В идеале  коррекционная работа  агрессивным ребенком должна вестись параллельно с работой 

родителей. Агрессивные дети - это та категория детей, которая наиболее осуждается и отвергается 

взрослыми. Непонимание и незнание причин агрессивного поведения приводит к тому, что агрессивные 

дети вызывают у взрослых открытую неприязнь и неприятие в целом. Очень часто родители агрессив-

ного ребенка, испытывающие к нему неприязнь,  обращаются за психологической помощью не для то-

го, что бы помочь ребенку, а для того, что бы попробовать его успокоить.  

При работе с родителями важно избегать негативного воздействия на их самооценку, нужно 

стремиться ее стабилизировать, а также  необходимо выяснить отношение родителей к ребенку до рож-

дения и в первые месяцы его появления. Если ребенок был изначально нежелателен, то возможно выяс-

нение причин отвержения ребенка изменит отношение к нему родителей. Если же ребенок был желан-

ным, а отношение к нему родители изменили,  когда он уже стал агрессивным и непослушным, то нуж-

но помочь родителям понять, что таким поведение отвечает на их собственные действия.  

Перед началом работы родителям  необходимо сделать несколько шагов: 

1.      Изменить негативную установку по отношению к ребенку на позитивную. 

2.      Изменить стиль взаимодействия с детьми. 

3.      Расширить поведенческий репертуар родителей  в отношении детей. 

Между тем, опыт работы показывает, что родители агрессивного ребенка иногда отказываются 

идти на контакт, признавать наличие  повышенной агрессии в поведении собственных детей, что доста-

точно часто сопровождается стремлением обвинить других, снять, переложить с себя ответственность.   

В подобных ситуациях достаточно хорошо зарекомендовало  себя использование  наглядной ин-

формации, которую можно разместить в уголке для родителей.    

Главная цель подобной информации показать родителям, что одной из причин проявления агрес-

сии у детей может быть агрессивное поведение самих родителей. Если в доме постоянные споры и кри-

ки, трудно ожидать, что ребенок вдруг будет покладистым и спокойным.  Кроме того, родители должны 

осознавать, какие последствия тех или иных дисциплинарных воздействий на ребенка ожидают их в 
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ближайшем будущем и тогда, когда ребенок вступит в подростковый возраст. 

Говоря     о      конкретных    практических    действиях      родителей,   Р. Кэмпбелл предлагает 

рассмотреть пять способов контроля поведения ребенка: два из них - позитивные, два - негативные и 

один - нейтральный.  

К позитивным способам относятся просьбы и мягкое физическое манипулирование (например, 

можно отвлечь ребенка, взять его за руку и отвести и т.д.). 

Модификация поведения — нейтральный способ контроля - предполагает использование поощ-

рения (за выполнение определенных правил) и наказания (за их игнорирование). Но данная система не 

должна использоваться слишком часто, так как впоследствии ребенок начинает делать только то, за что 

получает награду. 

Частые наказания и приказы относятся к негативным способам контролирования поведения ре-

бенка. Они заставляют его чрезмерно подавлять свой гнев, что способствует появлению в характере 

пассивно-агрессивных черт. Что же такое пассивная агрессия, и какие опасности она в себе таит? Это 

скрытая форма агрессии, ее цель — вывести из себя, расстроить родителей или близких людей, причем 

ребенок может причинять вред не только окружающим, но и себе. Он начнет специально плохо учить-

ся, в отместку родителям надевать те вещи, которые им не нравятся, будет капризничать на улице безо 

всякой причины. Главное -вывести родителей из равновесия. Чтобы устранить такие формы поведения, 

система поощрений и наказаний должна быть продумана в каждой семье.  

Наказывая ребенка, необходимо помнить, что эта мера воздействия ни в коем случае не должна 

унижать достоинство сына или дочери. Наказание должно следовать непосредственно за проступком, а 

не через день, не через неделю. Наказание будет иметь эффект только в том случае, если ребенок сам 

считает, что заслужил его, кроме того, за один проступок нельзя наказывать дважды. 

Существует еще один способ эффективной работы с гневом ребенка, хотя он может быть приме-

нен далеко не всегда. Если родители хорошо знают своего сына или дочь, они могут разрядить обста-

новку во время эмоциональной вспышки ребенка уместной шуткой. Неожиданность подобной реакции 

и доброжелательный тон взрослого помогут ребенку достойно выйти из затруднительной ситуации. 

Первым шагом при работе   с агрессивностью ребенка является попытка сдерживать его порывы 

непосредственно перед их проявлением. В отношении физической агрессии это сделать легче, чем в 

отношении вербальной. Можно остановить ребенка окриком, отвлечь его игрушкой или каким-то заня-

тием, создать физическое препятствие агрессивному акту (отвести руку, удержать за плечи). Если этот 

порыв предотвратить не удалось, надо обязательно дать понять ребенку, что такое поведение абсолют-

но неприемлемо. Провинившийся подвергается суровому осуждению, в то время как его «жертва»  ок-

ружается повышенным вниманием и заботой взрослого. Таким образом, ребенок видит, что он только 

проигрывает от своих поступков. 

В случае разрушительной агрессии взрослый обязательно должен кратко, но однозначно выра-

зить свое недовольство подобным поведением. Очень полезно каждый раз предлагать ребенку устра-

нить учиненный им разгром. Чаще всего ребенок отвечает отказом, но рано или поздно он может от-

кликнуться на слова: «Ты уже достаточно большой и сильный, чтобы все порушить, поэтому я уверена, 

что ты поможешь мне убрать». Уборка как наказание за содеянное неэффективна; мотивом доводов 

взрослого должна быть уверенность в том, что «большой»  мальчик должен нести ответственность за 

свои дела. Если ребенок все же поможет убраться, он обязательно должен услышать искреннее 

«спасибо». 

Вербальную агрессию предотвратить трудно, поэтому почти всегда приходится действовать по-

сле того, как обидные слова ребенком уже сказаны. Если эти слова он адресовал взрослому, то целесо-

образно вообще проигнорировать их, но при этом попытаться понять, какие чувства и переживания ре-

бенка за ними стоят. Может быть, он хочет испытать приятное чувство превосходства над взрослым, а 

может быть, в гневе не знает более мягкого способа выражения своих чувств. Иногда взрослые могут 

превратить оскорбления ребенка в комическую перепалку, что позволит снять напряжение и сделать 

саму ситуацию ссоры смешной. Если же ребенок оскорбляет других детей, то взрослые должны посове-

товать тем, как правильно и достойно ответить. 

Конечная цель преодоления агрессивности ребенка состоит в том, чтобы дать ему понять: есть 

иные способы проявления силы и привлечения внимания, гораздо более приятные с точки зрения ответ-

ной реакции окружающих. Таким детям очень важно пережить удовольствие от демонстрации нового 

навыка поведения перед благожелательной аудиторией. 

Один из способов снижения агрессии – установить с ребенком обратную связь, используя при 

этом определенные приемы. Например, выразить собственные чувства по отношению к данному по-

ступку («Мне не нравится, когда на меня кричат» или «Мне неприятно, когда со мной так разговарива-

ют»). Вскрыть мотивы агрессии («Ты хочешь меня обидеть?»). Напомнить о правилах («Мы же с тобой 
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договорились…»). Дать определение происходящему («Ты ведешь себя грубо»). Пытаясь установить 

обратную связь, следует проявить заинтересованность, доброжелательность и твердость, которые каса-

ются именно конкретного поступка, а не личности в целом. Обсуждая поступок, лучше воздержаться от 

эмоциональных критических замечаний, которые вызовут у ребенка протест и раздражение и будут 

способствовать уходу от решения проблемы. Вместо неэффективного чтения морали важно показать 

все возможные негативные последствия агрессивного поступка и обсудить конструктивные способы 

разрешения ситуации. 

В момент проявления агрессии не стоит анализировать ее причины.  Об этом следует задуматься, 

когда все успокоятся, однако и откладывать надолго решение вопроса – не следует. Дети достаточно  

тяжело переживают публичное осуждение и всячески стараются его избежать. Плохая репутация и по-

лученная негативная оценка в коллективе могут быть стимулом к проявлению дальнейшей агрессии. 

Чтобы не испортить ребенку репутацию в коллективе, можно "на людях" свести к минимуму вину 

школьника, но в личной беседе дать объективную оценку случившегося 

С помощью некоторых приемов можно показать ребенку пример конструктивного поведения. А 

именно – внимательно выслушивать ребенка,  предоставить ему возможности высказаться. Обеспечить 

спокойную обстановку невербальными способами (спокойная мимика и жестикуляция взрослого), при-

знанием чувств ребенка («я понимаю, тебе обидно…»). Поможет пауза, позволяющая ребенку успоко-

иться, и, конечно, чувство юмора. 

 

О некоторых психологических факторах социальной активности региональной молодежи 

Шамионов Р.М. ,  

Саратовский государственный университет им.Н.Г. Чернышевского, Саратов 

Социальная активность личности выступает одним из важнейших эффектов ее социализации, 

свидетельствующим о субъектном способе жизнедеятельности и способности к социальному самоопре-

делению. 

 Многочисленные исследования социальной активности личности, проведенные в последнее де-

сятилетие свидетельствуют в пользу того, что как установки (направленность), так и содержание актив-

ности могут в значительной степени расходиться в зависимости от ряда обстоятельств: внешних 

(региональные, социально-экономические, политические, правовые и др.) и внутренних (адаптационная 

готовность, смысловые решения, отношения, субъективные переживания, эмоционально-оценочное 

отношение к себе и т.д.).  

В основе социальной активности личности и ее мобильности лежит система субъективных отно-

шений. В отношениях проявляются многие характеристики отражения окружающего мира из которых 

складываются целостные представления. Причем особенностью этого отражения является пристраст-

ность личности, ее способность к эмоциональной оценке, соотнесению с прежними впечатлениями, 

усвоенными нормами, установками и даже свойствами личности. Б.Ф. Ломов считал, что эти отноше-

ния отражают то, как личность относится к тем или иным событиям и явлениям мира, в котором она 

живет (они отражают ценностные ориентации, привязанности, симпатии, антипатии, интересы и др.). 

По мысли Б.Ф. Ломова, система этих отношений составляет сложнейшее, многоуровневое, динамиче-

ское образование, которое можно описать как многомерное субъективное «пространство», каждое 

измерение которого соответствует определенному субъективно-личностному отношению (к труду, соб-

ственности, другим людям, политическим событиям и т.д.) [1]. 

Мы полагаем, что отношения личности к объектам окружающего мира, социальным объектам и 

субъектам является той основой, которая побуждает субъекта к реализации последовательного социаль-

ного поведения. Причем оно может характеризоваться как активностью и мобильностью, так и отсутст-

вием таковых по отношению к своей жизни и к социальным объектам. Довольно часто последнее про-

является избирательно: в одних сферах личность проявляет активность, в других – не проявляет, а по-

рой игнорирует. Иначе говоря, отношение становится катализатором направления активности, в том 

числе и в межличностном взаимодействии. 

Основным условием социальной активности выступает направленность личности – интегральная 

характеристика, в которой соединяются те социально-психологические образования, которые в сово-

купности оказываются побудителями социально ориентированного действия, поскольку реализация 

направленности осуществляется мотивационной сферой. 

Особое значение в реализации социальной активности имеет ценностно-смысловая структура 

личности. Ценностное отношение к действительности сужает, либо расширяет сферы ее активности, 

служит направляющим ее вектором. Поскольку присвоение ценностей и внутреннее структурирование 

их в иерархию (матрицу) происходит на протяжении относительно длительного времени и практически 

не заканчивается на ранних этапах социализации, нельзя говорить об их жесткой стабильности. Между 
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тем, в процессе первичной социализации личности происходят наиболее интенсивные и глубокие 

трансформации, приводящие к формированию этой системы, становящиеся в последствии базисом на 

основании которого строятся относительно новые подструктуры. По предположению Д.А. Леонтьева, 

усвоение ценностей больших социальных групп опосредовано ценностями референтных групп [2. 

С.230]. Это говорит о том, что первичные группы, включение в которые является потребностью инди-

вида, в немалой степени определяют значимость ценностей. Однако их структурирование, выдвижение, 

либо вытеснение с высших позиций связано с формированием внутренних инстанций личности 

(потребностей, установок, свойств, а также когнитивных процессов): нельзя говорить о ценностных 

ориентациях как обособленном образовании. Эти многоуровневые связи придают определенный харак-

тер индивидуальной вариативности ценностным ориентациям. Поэтому наличие, казалось бы, одних и 

тех же ценностей у разных субъектов не становится  условием одинаковых поведенческих выходов. 

Более того, ориентации выступают настоящими источниками мотивации субъекта, а не только отдель-

ные ценности, хотя их доминанта и играет ведущую роль. Ценностно-смысловая структура личности 

неминуемо включает ряд характеристик, имеющих отношение к полю социальных действований. Одна-

ко их интенсивность, широта, «границы возможного» (равно как и нормативно определяемого) зафик-

сированы в ряде отдельных характеристик. Их формирование связано с объективной социальной ситуа-

цией становления личности, а также той характеристикой ценностных ориентаций, которая выражена в 

субъектной позиции личности. При этом важную роль играет и социальная позиция, поскольку через 

нее «человек входит в систему общественных отношений и начинает свое движение в социальной кон-

кретно-исторической действительности» [3. С.249]. Соотношение субъектной позиции и социальной 

позиции человека на разных этапах становления личности неодинаково. Практически однозначная со-

циальная позиция ребенка впоследствии оказывается не задаваемой, а выбираемой, отстаиваемой бла-

годаря субъектной позиции. Это и создает предпосылки для социальной мобильности личности.  

Согласно нашим исследованиям самоопределения столичной и региональной молодежи, напри-

мер, столичная молодежь демонстрирует более высокую степень гедонизма в отношении будущего; 

невзирая на имеющиеся различия, молодые люди в основном ориентированы на благополучие и доста-

ток. Следом идут субъектность (самостоятельность, способность достижения собственных целей, ак-

тивность), которая свойственна трети респондентов и вера в перспективы, надежда на их реализацию 

(выше в столице); не менее значимы семейные ценности и их реализация в будущем (выше в столице). 

Обращает на себя внимание апеллирование внешним силам у провинциалов в будущем (p<0,01). Доста-

точно часто испытуемые указывают на сложность, загадочность будущего, а также выражают страхи, 

опасения (различия не достоверны). Эгоцентризм («Я», «сам», «меня», «мне» и т.п.) свойственен части 

респондентов в обеих выборках. Категория неопределенности выделена только в провинциальной вы-

борке. Отметим, что в провинции более выражены тенденции в ожидании внешней помощи и поддерж-

ки, неопределенности, менее представлена вера в перспективы и оптимизм, у столичной молодежи бо-

лее выражен гедонизм. 

В немалой степени социальная активность личности предопределена характеристиками социаль-

ного самоопределения. Определение смысловых и поведенческих характеристик, своего места в систе-

ме социальных отношений выступает важной основой социальной активности личности.  

Результаты наших исследований свидетельствуют в пользу того, что в самой смысловой системе 

заложены категории, которые в немалой степени предопределяют характеристики социальной активно-

сти. Например, в смысловой системе личности провинциальной молодежи семья достаточно тесно свя-

зана с карьерой, здоровьем и образованием, однако самореализация и достижения при этом оказывают-

ся несовместимыми с этой смысловой единицей. В выборке столичной молодежи  «независимости»  

связана со смысловыми категориями «образование» и «карьера» (с положительным знаком), 

«самореализация» и «достижения, мечта» (с отрицательным знаком). Очевидно чем больше смысловая 

направленность на независимость, тем выше и на хорошее образование и карьеру (предполагающая 

материальную составляющую), но при этом самореализация и мечты становятся недостижимыми.  

Наконец, в ряде наших исследований выявлены взаимосвязи между показателями адаптации и 

социальной активности. Так, лица с низкой адаптационной готовностью проявляют более высокую сте-

пень аполитичности и, невзирая на достигнутый возраст, не склонны принимать участие в выборах ор-

ганов власти, не интересуются новостями в регионе и стране, не могут назвать определенную сферу 

своих увлечений (хобби). С высокими показателями адаптационной готовности соотносятся значения 

когнитивного (r=0,517***) и эмоционального (r=0,569***) компонентов субъективного благополучия 

личности. 

Изучение предполагаемых трудностей в ожидании грядущих изменений жизнедеятельности юно-

шей и девушек показало на достаточно выраженную напряженность в связи с неопределенностью по-

ступления в высшее учебное заведение (49%) у большинства испытуемых; не меньшие опасения вызы-

вает грядущая сдача единого государственного экзамена (ЕГЭ) (28,9%). Продолжает «рейтинг» про-
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блем, в отношении которых выражена неуверенность грядущее трудоустройство (15,8%), учеба в вузе 

(13,2%) и не совершѐнный выбор профессии (11%). Десятая часть испытуемых отмечает ожидаемую 

неопределенность в связи с изменением круга общения и трудности, связанные с необходимостью при-

нятия самостоятельных решений. Столько же лиц отвергает мысль о возможных трудностях, что гово-

рит, скорее, об отказе от анализа будущего. Таким образом, при отсутствии явных проблем в социально

-психологической адаптации выпускников школ, низкая адаптационная готовность связана, прежде 

всего, с ожиданием аттестационных процедур и неопределенностью ближайшего будущего. 

Объектом социальной активности может стать и сама личность как с точки зрения самопознания, 

так и с точки зрения самоосуществления. В этом отношении, социальная активность приобретает мно-

гомерный характер, когда соединяются воедино, казалось бы, разнонаправленные устремления. Однако 

они взаимодополняют друг друга, поскольку самоосуществление личности реализуется в социуме, и на 

него же тем самым воздействует. Поэтому самоопределение личности необходимо рассматривать в кон-

тексте еѐ социальной активности. Вполне очевидно то, что чем более выражен социальный интерес, 

шире круг объектов этого интереса и соответствующей активности, направленной вовне, тем больше и 

возможностей для самореализации личности. Это столь же верно и с позиции обнаружения смыслов, 

значений, собственного предназначения в широком социальном контексте. Важным обстоятельством в 

указанном ракурсе выступает способность личности к обращению внимания, чувствительность к соци-

альному контексту, способность ориентироваться в нем, а также открывать в нем основания для собст-

венной интеграции и развития. 
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Современные подходы к системе оценки личностных результатов освоения основной обра-

зовательной программы начального общего образования 

Шатова С.С.,  

Муниципальное образовательное учреждение средняя общеобразовательная школа №9, 

 г. Обнинск 

В силу того, что в настоящее время российское образование проходит этап модернизации, кото-

рая носит системно-методологический характер, современная школа сталкивается с рядом проблем, 

что, впрочем, закономерно. Одной из таких проблемных зон, безусловно, является система оценки дос-

тижения планируемых результатов освоения основной образовательной программы начального общего 

образования, в частности личностных результатов.  

В настоящей статье мы планируем: 

Проанализировать диагностический инструментарий, предложенный разработчиками Стандарта. 

Рассмотреть наличествующий опыт других регионов по решению данного вопроса; 

Предложить авторский метод оценки личностных результатов учащихся. 

1. Анализ диагностического инструментария по оценке личностных результатов, предло-

женная разработчиками Стандарта (в частности группой авторов во главе с А.Г. Асмоловым). 

Для методической поддержки учителя в вопросах формирования и оценивания универсальных 

учебных действий разработчики Стандарта выпустили пособие «Как проектировать универсальные 

учебные действия в начальной школе: от действия к мысли». В предложенном издании в большей сте-

пени как раз уделяется внимание второму вопросу, то есть оценке универсальных учебных действий. А 

именно, вначале подробнейшим образом раскрывается содержание понятия той или иной категории 

УУД, а затем предлагается инструментарий по непосредственно самой оценке измеряемых показателей. 

На первый взгляд, кажется, что пособие идеально подходит для работы. Но после более деталь-

ного рассмотрения самих методик возникает ряд принципиально важных вопросов.  

Первый и главный из них – вопрос валидности. Речь идет не о валидности самих методик, а о 

внешней валидности самой экспериментальной ситуации, так как необходимо оценивать личностные 

результаты в контексте конкретной деятельности.  

Второй вопрос, не менее важный, как же все это будет реализовано на практике? Мы сталкиваем-

ся с проблемой отсутствия инструментария соответствующего имеющимся временным ресурсам. Воз-

можно, возникнет логичный, на первый взгляд вопрос, зачем использовать весь предложенный пакет 

методик, если можно отобрать оптимальный вариант для конкретного образовательного учреждения? 

Но это лишь на первый взгляд. Мы не видим возможным в выделении приоритетных направлений раз-
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вития личности учащихся для конкретной школы. Так как, во-первых, система образования априори 

должна развивать личность ребенка гармонично, а не по приоритетным направлениям, а во-вторых, 

направления развития личности учащегося закреплены законодательно в рамочном документе ФГОС 

НОО. 

Таким образом, мы пришли к выводу, что пособие «Как проектировать универсальные учебные 

действия в начальной школе: от действия к мысли» носит направляющий характер и стимулирует обра-

зовательные учреждения к разработке собственной системы оценки достижения планируемых результа-

тов (в частности личностных) освоения основной образовательной программы начального общего обра-

зования. 

2. Опыт других регионов по разработке системы оценки личностных результатов. 

В связи с тем, что в настоящее время еще не разработана система национальной диагностики 

оценки планируемых результатов освоения основной образовательной программы начального общего 

образования, бремя разработки системы оценки легло непосредственно на образовательные учрежде-

ния. Другими словами, каждая конкретная школа была вынуждена самостоятельно разрабатывать сис-

тему оценки планируемых результатов. Нами был изучен опыт регионов по работе в данном направле-

нии. 

В результате выяснилось, что все эти разработки можно разделить на две большие группы. Пер-

вая группа разработок основана на принципе выбора из перечня методик, предлагаемых авторским кол-

лективом во главе с А.Г. Асмоловым, необходимого и достаточного количества для формирования ди-

агностического пакета по оценке личностных результатов. Далеко не все методики рассчитаны на груп-

повую диагностику. Таким образом, мы можем сделать вывод о том, что данная система оценки лично-

стных результатов является очень громоздкой в отношении временных ресурсов.  

Вторая группа разработок в основе своей имеет метод экспертной оценки планируемых результа-

тов. В качестве эксперта в большинстве случаев выступает непосредственно учитель. В качестве инст-

румента самой оценки выступает либо порядковая шкала, либо номинативная шкала неконкретного 

субъективного характера (ответы типа: скорее да, чем нет; скорее нет, чем да). 

Таким образом, в настоящее время производятся достаточно активные попытки по разработке 

системы оценки личностных результатов освоения основной образовательной программы, но их содер-

жательная сторона требует серьезной доработки. 

3. Психологический мониторинг как метод оценки личностных результатов освоения ос-

новной образовательной программы. 

Идея использования психологического мониторинга как инструмента оценки качества образова-

тельных результатов учащихся принадлежит М.Р. Битяновой.  

Психологический мониторинг -  это система сбора, обработки, хранения и распространения ин-

формации об образовательной системе, которая ориентирована на информационное обеспечение про-

цесса управления. Из определения мы видим, что психологический мониторинг по определению и есть 

тот инструментарий, который необходим для наиболее эффективной и информативной оценки личност-

ных результатов освоения основной образовательной программы. 

Чтобы грамотно выстроить процедуру психологического мониторинга, необходимо строить свою 

деятельность, ориентируясь на следующие этапы. 

1. Получение предварительного задания на мониторинг (заказ). В нашем случае, если идет речь о 

внутришкольном контроле, то заказ осуществляет директор школы, если речь идет о внешнем контро-

ле, то заказ должен поступить от контролирующего органа.  

2. Создание рабочего проекта мониторинга. В случае, если регион не располагает достаточными 

кадровыми ресурсами применительно к школьным психологам, в рамках мониторинга диагностировать 

каждого учащегося в полном объеме не представляется возможным. Поэтому, мы допускаем возмож-

ность диагностировать определенную выборку учащихся, которая будет репрезентативна генеральной 

совокупности по максимальному числу параметров, влияющих на развитие личности ребенка, какие 

только мы можем проконтролировать. Такой подход уже давно используется в процедуре аккредитации 

образовательных учреждений применительно к предметным результатам освоения программы. Единст-

венным (а по нашему убеждению и ключевым) отличием является тот факт, что в последнем случае 

выборка формируется по стратегии рандомизации без учета репрезентативности. Предложенный метод 

выгоден еще тем, что благодаря сэкономленному времени представляется возможным чаще проводить 

мониторинговые процедуры с целью формирования более адекватной картины динамики личностных 

результатов учащихся. 

3. Уточнение задания (заказа). На данном этапе исполнитель заказа должен обсудить разработан-

ный проект с заказчиком, совместно внести коррективы и, в конечном счете, принять проект. 
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4. Создание инструментария. Данный этап заслуживает особого внимания. Дело в том, что 

М.Р. Битянова указывает на то, что мониторинговый инструмент – это особый продукт. В своих лучших 

образцах он предельно прост, предельно конкретен и максимально лаконичен. Следовательно, совсем 

необязательно искать уже существующие психологические методики, тем более, что  не все методики 

своевременно подвергаются адаптации и пересмотра. Исследования показали, что у современных детей 

произошли глубинные изменения развития по отношению к предыдущему поколению, которые требу-

ют кардинального пересмотра методов работы с ними. Поэтому инструментарий для оценки личност-

ных результатов ученика должен создаваться адекватно особенностям развития в широком смысле. Мы 

предлагаем ввести метод экспертной оценки личностных результатов, основанной на теоретическом 

понимании рассматриваемого в каждом отдельном случае параметра.  

Предлагаемый метод отличается от ныне существующих, во-первых, тем, что в роли эксперта 

выступает не только учитель, но также и школьный психолог, родители, и, возможно, сам ученик (3-4 

класс). Во-вторых, шкала оценивания будет исключительно номинативная, а в содержательном плане 

будет носить объективный характер. Другими словами, прописываются конкретные поведенческие про-

явления, характеризующие конкретный личностный результат. Так как разработчиками Стандарта 

предполагается, что личностные результаты должны формироваться поэтапно (теория П.Я.Гальперина), 

то и каждое конкретное поведенческое проявление должно соответствовать одному из этапов формиро-

вания умственного действия.  

5. Обработка и первичный анализ.  

6. Обсуждение.  

7. Подготовка заключительных документов. 

8. Использование результатов в управленческой деятельности. Полностью относится к компетен-

ции руководителя (заказчика). 

Таким образом, на основе проведенного анализа диагностического инструментария оценки лич-

ностных результатов, предложенного разработчиками стандарта, на основе изучения опыта регионов по 

рассматриваемой проблеме, а также идеи М.Р. Битяновой и др. было выработано авторское видение 

решения проблемы оценки личностных результатов освоения основной образовательной программы 

начального общего образования. 
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Принципы обучения одаренного ребенка в школе  

Швецова О.В.,  

Ставропольский государственный педагогический институт, г. Ставрополь 

Родители часто причисляют своих детей к одаренным. Данный термин является модным в совре-

менной педагогике,  и с готовностью применяется родителями к своему ребенку без полного осознания 

смысла данного понятия и последствий его применения к ребенку.  

В случае демонстрации ребенком интереса «ко всему» - к самым различным видам деятельности 

родители причисляют ребенка к «одаренным» детям. Часто родителями «одаренность» ребенка обосно-

вывается словами вроде: «Моему Алеше интересно все. В какой кружок его ни приведу, он с радостью 

готов туда ходить» [2]. В этом случае можно говорить как о том, что у ребенка еще не выработалось 

отрицательное отношение к какой-либо деятельности и он «открыт» разным занятиям, так и о том, что 
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у него отсутствует собственный интерес к чему-нибудь. А если при этом ребенок послушен и пассивен, 

то есть шанс, что интерес так и не сформируется [2].  

Таким образом, уже при поступлении в школу, родителями выделяется категория «одаренных» 

детей, к которым они, увлеченные ранним развитием ребенка, приложили свои усилия, передавая ода-

ренному ребенку перфекционизм и, возможно, нарциссизм, по наследству. Одаренные дети, начиная с 

младшей школы, требуют повышенного внимания педагогов и психолога.    

 Процесс обучения является двухсторонним: с одной стороны он заключается в передаче знаний 

подрастающему поколению, с другой стороны – в развитии у ребенка самостоятельного мышления. 

 При обучении одаренных детей различают два основных способа: обогащение (enrichment) и ус-

корение (acceleration) [1].  

 В условиях обычной школы ускорение связано с более ранним поступлением в первый класс с 

последующим «перепрыгиванием» через классы. В результате чего подросток к 13-15 годам может ока-

заться в выпускном классе или даже поступить в вуз. При данном подходе имеются положительные 

стороны: ребенок получает адекватную своему развитию нагрузку. С другой стороны, не соответствуют 

возрасту большие нагрузки и социальная ситуация является не соответствующей хронологическому 

возрасту ребенка.  

 Другой метод поддержки обучения одаренных детей – обогащение – чаще принимает форму до-

полнительных занятий в кружках (по физике, моделированию и т.д.), секциях, школах специальных 

дисциплин (музыки, изобразительного искусства и т.д.). В кружках есть возможность индивидуального 

подхода к ребенку и создания уровня трудности, соответствующего способностям ребенка. В результа-

те такого подхода создается мотивация и хорошие условия для дальнейшего развития одаренного ре-

бенка. 

 Метод обогащения в более систематическом и обоснованном варианте разработан Дж. Рензулли 

[1]. Метод предполагает три уровня. Первый уровень включает занятия по общему ознакомлению с ши-

рокими, зачастую мировоззренческими темами, выходящими за рамки обычной школьной программы. 

Задача работы на первом уровне, охватывающей всех, а не только одаренных детей, заключается в том, 

чтобы помочь ученикам найти интересующую их область знаний. Второй уровень направлен на разви-

тие когнитивных и эмоциональных процессов. Два первых уровня рассчитаны на всех детей, но в ходе 

этих занятий из числа детей выделяются те, кто может считаться особенно одаренным в каких-то облас-

тях. Эти дети допускаются к третьему, наиболее высокому в системе Рензулли уровню обогащения. 

Работа в рамках третьего уровня предполагает самостоятельные индивидуальные исследования ученика 

в той области, которая представляет для него наибольший интерес. В результате чего ребенок получает 

опыт собственной творческой работы. Система Рензулли обеспечивает определенную 

«демократичность» работы, подчеркиваемую тем обстоятельством, что два из трех ее уровней предос-

тавляются всем ученикам, а не только «избранным». 

 Спорными и дискуссионными являются подходы к обучению одаренных детей, связанные с на-

личием специальных школ для одаренных детей и так называемых «однородных классов» (классов, в 

которых собраны только дети с высоким уровнем умственного развития). С одной стороны, они воспи-

тывают дух элитаризма у детей, с другой, необходимо отметить, что подобное обучение имеет положи-

тельное влияние на развитие способностей одаренных детей. 

 В разнородных классах обычно встречаются один-три ребенка с разными видами одаренности (в 

точных науках, в гуманитарных науках, в искусстве, в спорте). В обычном классе учителю трудно рабо-

тать с такими детьми, поскольку ему сложно накопить опыт в столь разных видах одаренности. Для 

решения этой проблемы детей доверяют специализированным учителям в однородных классах.     

 Обучение и воспитание одаренных детей в обычных массовых школах, в однородных и разно-

родных классах, в специализированных школах для одаренных детей сопряжено с необходимостью 

учета психолого-педагогической специфики одаренных детей. В школах для одаренных детей вырабо-

таны принципы обучения одаренных детей [1], некоторые из которых можно использовать и в обычных 

массовых школах:  

Найти точку роста.  

Для успешной работы с одаренным ребенком школа обязана найти его сильную сторону и дать 

ему возможность проявить ее. Проявить свою сильную сторону означает возможность уйти вперед от 

школьной программы, не ограничиваясь ее рамками.  

Выявление индивидуальных особенностей.  

Одаренность может быть незаметна для «невооруженного глаза» [1]. 

Занятия по индивидуальному расписанию.  

Цель поддержания ребенка в его точках роста предполагает  возможность индивидуальной ско-
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рости продвижения по различным учебным дисциплинам. Ребенок должен иметь возможность зани-

маться математикой, родным или иностранным языком и т.д. не со своими сверстниками, а с теми деть-

ми, с которыми он находится на одном уровне знаний и умений. При этом факт дисинхронии развития 

заставляет предпочесть индивидуальное расписание практике «перепрыгивания» через классы. 

Малые размеры учебных групп.  

Желательно, чтобы учебные группы не превышали 10 человек. Только в этом случае можно дос-

тичь подлинно индивидуального подхода и обеспечить индивидуальное расписание ученикам.  

Не торопить учеников.  

Не форсировать обучения в тех областях, где ученик сталкивается с трудностями. 

Специальная помощь.  

Диссинхрония развития в наиболее сильных формах может выражаться в специфических нару-

шениях, свойственных одаренным детям – дисграфии и дислексии. Помощь в данном случае предпола-

гает как индивидуальные занятия со специалистами, так и специальные средства на занятиях, включая 

печатание на компьютере вместо письма при дисграфии и чтение текстов ассистентом при выраженной 

дислексии.  

Готовить личность, а не профессионала.  

Чрезмерно ранняя профессионализация ведет к сужению интересов и препятствует формирова-

ния полноценной личности. Это особенно относится к проблеме вундеркиндов, которые, к сожалению, 

часто «перегорают» до того, как становятся действительно творческими взрослыми. Дополнительную 

сложность проблеме вундеркиндов придает тот факт, что выдающиеся достижения детей обеспечива-

ются другой структурой способностей, чем выдающиеся достижения взрослых. Поэтому определять 

сферу будущей профессиональной деятельности нужно не очень рано [1]. Известны случаи очень позд-

него проявления таланта и нахождения призвания, например французский живописец Поль Гоген (1848

-1903 гг.) [3].  

Воспитание лидерских качеств.  

Творческая личность характеризуется умением мыслить самостоятельно, нестереотипно. Этому 

может способствовать разработка учебных программ, направленных не только на передачу знаний, но и 

на развитие «умения мыслить».  

Учебные программы, открывающие простор для творчества.  

Программы для одаренных детей должны открывать возможности для самостоятельной работы и 

рассмотрения сложных мировоззренческих проблем. 

Организация занятий по типу «свободного класса».  

Этот тип занятий, допустимый при небольших размерах учебных групп, предполагает возмож-

ность перемещения учеников по классу во время учебных занятий, образования групп, занятых различ-

ными вопросами, и относительно свободный выбор работы детьми. Одаренные дети при правильной 

организации учебного процесса обладают повышенной познавательной мотивацией, что позволяет от-

казываться от ограничивающих дисциплинарных мер во время занятий.  

Стиль учителя – совместное творчество с учениками.  

Учитель в работе с одаренными детьми должен стремиться не столько к тому, чтобы передать 

определенные знания, сколько помочь ученикам делать собственные выводы и открытия. Хорошей ме-

тафорой для такой работы может служить сократовский образ повивальной бабки: учитель своими во-

просами способствует рождению нового знания. Такой подход связан и с тем, что учитель не устанав-

ливает однозначных оценок правильности, эталона идеального ответа [1].    

Организация общешкольного учительского семинара.  

Семинар позволяет складываться школе как коллективу единомышленников. В его задачи вхо-

дит: обсуждение продвижения каждого ученика по разным дисциплинам, его потенциальных возмож-

ностей. Такое обсуждение способствует пониманию учителями интеллекта каждого ученика как много-

мерного образования.  

Подбор учителей. 

Подбор учителей должен основываться не только на их компетенции и на их умении находить 

подход к ученикам. Для формирования творческой личности у ребенка важно общение с творческими 

взрослыми. 

Работа с родителями.  

Родителям должна предоставляться информация об их детях, их сильных и слабых сторонах и 

перспективах их развития.  

Формирование корректных отношений между учениками.  
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Установка на лидерство и на соревнование не должны переходить в агрессивные формы поведе-

ния учеников. Решительное табу должно быть наложено на любую вербальную или физическую агрес-

сию [1].  

Индивидуальная психологическая помощь.  

При самой рациональной организации учебного процесса нельзя исключить возникновение лич-

ностных проблем у одаренных учеников. В этом случае им должна быть оказана помощь профессио-

нальным психологом. 

 Данные принципы представляют собой своего рода программу-максимум, осуществить которую 

в полном объеме достаточно сложно. Однако имеется опыт применения их в Кейдмьюрской междуна-

родной школе (Шотландия), который показывает их большой развивающий эффект. 

 Необходима хотя бы частичная реализация данных принципов при обучении одаренных детей в 

однородных классах массовой школы и в школах для одаренных детей. Реализация данных принципов 

не повредила бы и в практике общеобразовательной школы применительно и к детям, не выделяющим-

ся особыми способностями, поскольку, как показал опыт П.Я. Гальперина, при использовании соответ-

ствующих методов, можно добиться существенных результатов при развитии даже отстающих в психи-

ческом развитии детей. В частности, с помощью учета принципов малого размера учебных групп 

(классов) и индивидуальных темпов развития детей (индивидуального уровня трудности) возможно 

было бы добиться лучшего развития индивидуальных способностей детей.  
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Научный руководитель: Шумакова Наталья Борисовна 

Ранняя юность является возрастом самоопределения, планирования собственной жизни, време-

нем, когда старшеклассники выбирают профессию и связанное с ней место дальнейшей учѐбы. Поэтому 

актуальным является исследование представлений о собственной жизни именно у старшеклассников, 

поскольку выбор, осуществляемый в этом возрасте, оказывает влияние на дальнейшую самореализа-

цию, что, по меткому выражению Д.В. Ушакова, можно назвать «твѐрдой точкой», которая отражает 

эффективность процесса детского развития, воспитания и обучения. 

Проблема поиска собственного жизненного пути в раннем юношеском возрасте ещѐ недостаточ-

но изучена в психологии, особенно по отношению к группам старших школьников с разным уровнем 

общей одарѐнности. 

В то же время, в рамках психологии одарѐнности эта проблема встаѐт особенно остро, поскольку 

одарѐнные дети отличаются высоким уровнем креативности, способностью к формированию идеаль-

ных эталонов (что обеспечивает постановку сверхсложных целей), феноменом смыслового опережения 

в развитии, который влечѐт за собой более раннюю, нежели у их сверстников, увлечѐнность экзистен-

циальными вопросами. При этом для многих из одарѐнных детей часто характерным является так назы-

ваемая «мультипотенциальность», затрудняющая выбор собственного жизненного пути. 

Объектом нашего исследования является выбор жизненного пути у старшеклассников, предмет 

исследования – выбор жизненного пути у одарѐнных старшеклассников. 

Целью нашего исследования является выявление особенностей выбора жизненного пути у ода-

рѐнных старшеклассников. 

Нами была выдвинута следующая гипотеза: одарѐнные подростки отличаются от своих сверст-

ников своеобразием выбора вариантов жизненного пути. 

В задачи нашего исследования входят: 

Теоретический анализ литературы. 

Разработка методики, направленной на выявление вариантов жизненного пути у старшеклассни-

ков. 

Апробация авторской методики выявления вариантов жизненного пути. 

Феноменологическое изучение вариантов выбора жизненного пути у одарѐнных старшеклассни-

ков. 

http://dob.1september.ru/articlef.php?ID=200501014
http://ru.wikipedia.org/wiki/Гоген,_Поль
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В нашем исследовании приняли участие ученики 10 классов в возрасте от 15 до 17 лет. Первую 

группу испытуемых составили учащиеся гимназии для одарѐнных детей г. Москвы (27 человек), вто-

рую группу – учащиеся общеобразовательной школы (26 человек). 

В основе нашего исследования лежит теоретическая модель вариантов жизни В.Н. Дружинина. 

Под «вариантом жизни» в вышеназванной модели подразумевается целостное представление человека 

о собственной жизни и отношение к ней. Индивидуальный профиль строится из сочетания в разных 

соотношениях 7 базовых вариантов жизни, которые условно можно разделить на две группы: 

«продуктивные» варианты жизни, т.е. направленные на конструктивное созидание («жизнь как творче-

ство» и «жизнь как достижение») и варианты жизни «непродуктивные», включающие в себя различные 

способы отстранения от жизни. К ним относятся «жизнь как предисловие» - восприятие собственной 

жизни как вечной подготовки к ненаступающему будущему, «жизнь как уход» - побег от реальности в 

фантазии или различные формы зависимости, «жизнь по правилам» - следование стереотипам и уход от 

ответственности за свой выбор, «жизнь как времяпрепровождение» - заполнение времени развлечения-

ми ради борьбы со скукой и «жизнь против жизни» - установка на уничтожение жизни, своей или чу-

жой. 

Представленная модель вариантов жизни не разрабатывалась эмпирически, поэтому на основе 

анализа литературы нами был составлен авторский опросник, направленный на выявление индивиду-

ального профиля вариантов жизни личности. Для проверки авторской методики на валидность исполь-

зовался тест смысложизненных ориентаций СЖО (Д.А. Леонтьев). Мы предположили, что определѐн-

ное сочетание показателей по субшкалам данного теста будет соответствовать отдельным базовым ва-

риантам жизни по модели В.Н. Дружинина. По результатам данной проверки разработанный нами оп-

росник может использоваться для выявления индивидуального профиля вариантов жизни. 

Используя тест СЖО, мы исследовали общий уровень осмысленности жизни старшеклассников. 

Для старшеклассников обеих групп характерными являются показатели, превышающие среднее значе-

ние, однако, если одарѐнным подросткам присущ высокий уровень осмысленности, то их сверстники из 

общеобразовательных школ характеризуются крайне завышенными показателями. Дополнительный 

анализ особенностей заполнения опросников (сравнение ответов на отдельные вопросы, анализ ком-

ментариев, которые давали испытуемые) показал, что одарѐнные старшеклассники склонны более об-

стоятельно, критично и дифференцировано оценивать собственное прошлое, настоящее и будущее, на 

их оценки значимое влияние оказывают их ценности и религиозные убеждения, что не свойственно 

учащимся общеобразовательных школ. Это позволяет нам выдвинуть предположение о более высоком 

уровне нравственного самоопределения одарѐнных юношей и девушек. 

Как показали данные нашего исследования, для старшеклассников из общеобразовательных 

школ типичными являются диффузные взгляды на собственную жизнь. Это выражается в индивидуаль-

ных профилях вариантов жизни юношей и девушек большим числом преобладающих вариантов (до 4-5 

в профиле). Одарѐнные учащиеся более уверенно способны оценить свою жизнь, в их индивидуальных 

профилях присутствует чѐткая направленность на 1 или 2 базовых варианта. 

Наиболее предпочитаемыми для одарѐнных подростков оказались варианты «жизнь как творче-

ство» и «жизнь как достижение» (т.е. варианты, относящиеся к «продуктивным»). Для них также харак-

терным являются достаточно высокие показатели варианта «жизнь как предисловие», что может гово-

рить о восприятии своей школьной жизни как подготовке к будущему. Такой взгляд является естествен-

ным для учащихся, однако, юноши и девушки из общеобразовательных школ чаще оценивают свою 

жизнь с точки зрения настоящего (как сложившуюся, наполненную достижениями и т.д.). Это позволя-

ет нам говорить о большей дальности жизненных планов одарѐнных учащихся в сравнении с их обыч-

ными сверстниками. 

Самым привлекательным для старшеклассников из общеобразовательных школ является вариант 

«жизнь как достижение» (около 85% участвовавших в исследовании юношей и девушек получают дос-

таточно высокие баллы по данной шкале), что позволяет нам предположить о действии социального 

стереотипа успешного человека. «Жизнь как творчество» также часто является преобладающей в про-

филях обычных старшеклассников, однако, для юношей и девушек из общеобразовательных школ де-

монстрация своих работ и культурная ценность последних не являются значимыми (в отличие от ода-

рѐнных подростков). 

Для одарѐнных старшеклассников характерны низкие показатели по варианту «жизнь по прави-

лам», что может считаться проявлением свойственного им неприятия стереотипов. Для их обычных 

сверстников показатели по данному варианту находятся в границах средних значений, что говорит о 

большей склонности ориентироваться на социальное одобрение и нормы именно у учащихся общеобра-

зовательных школ. 

Высокие показатели «жизни как времяпрепровождения» встречаются только в группе старше-
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классников из общеобразовательных школ, т.е. только для них характерна неконструктивная трата вре-

мени. 

«Жизнь как уход» и «жизнь против жизни» не являются свойственными для обеих групп старше-

классников, что связано с отсутствием травмирующего опыта в прошлом (именно наличие психологи-

ческих травм приводит к развитию вышеназванных вариантов жизни). 

Таким образом, можно говорить о своеобразии выбора варианта жизни одарѐнными старше-

классниками. Для них характерным является глубокое, дифференцированное и критичное отношение к 

собственной жизни, более реалистичная оценка своего прошлого, настоящего и будущего. Более того, 

одарѐнные старшеклассники оказываются в большей степени склонными к выбору «продуктивных» 

вариантов жизни, направленных на творчество, конструктивное созидание и достижение целей. При 

планировании собственной жизни они предпочитают ориентироваться на собственную инициативу, а 

не на имеющиеся в обществе стереотипы (в отличие от их обычных сверстников). 

Представленное исследование является пилотажным, т.к. заключается в первичной апробации 

разработанной нами методики. Как показало исследование, данный опросник действительно может ис-

пользоваться для определения индивидуального профиля вариантов жизни старших школьников. По-

этому мы планируем продолжить исследование выбора старшеклассниками собственного жизненного 

пути в рамках модели В.Н. Дружинина, расширив нашу выборку. Полученные нами данные позволяют 

выдвинуть предположение о наличии связи вариантов жизни с жизненной перспективой и особенностя-

ми системы ценностей юношей и девушек, данное предположение мы планируем проверить на следую-

щем этапе исследования. 

Кроме того, исследование выбора вариантов жизненного пути старшеклассниками может также 

послужить основой разработки программ помощи юношам и девушкам с различным уровнем общей 

одарѐнности, испытывающим проблемы в самоопределении. 

 

Стандартизация в условиях инклюзивного образования детей с ограниченными 

возможностями здоровья 

Шипицына Л.М.,  

Негосударственное образовательное учреждение  

«Институт специальной педагогики и психологии », г.Санкт-Петербург  

Развитие современной системы специального образования характеризуется преоблада-

нием интеграционной тенденции, которая определяет основу формирования педагогической теории 

и практики в большинстве стран мира, в том числе и в России. 

Начиная с 30-х годов прошлого века, специальные школы для детей с ограниченными возможно-

стями здоровья (ОВЗ) стремились дать идентичное с массовой школой образование, видя в этом пана-

цею от всех проблем, с которыми встречается выпускник, вступая во взрослую жизнь. Такой подход к 

решению проблемы образования и социально-трудовой реабилитации подростков опирался на вы-

вод отечественных дефектологов о сверхкомпенсаторных возможностях развития человека с физи-

ческой и интеллектуальной депривацией. Обосновывалась идея о том, что например, сенсорная ограни-

ченность стимулирует деятельность всех сохранных анализаторов, а особенно интеллектуальную дея-

тельность. Это позволяет школьнику успешно овладевать программой общеобразовательной школы. 

Дело лишь в выборе педагогических технологий. Однако такая образовательная система не 

отвечала реальным возможностям детей с ОВЗ. Поэтому цель преобразования состояла в том, чтобы соз-

дать оптимальные условия для развития и реализации не только общих, но и специфических потребно-

стей детей с ОВЗ; сформировать новые способы деятельности на основе суженных сенсорной, мотор-

ной и интеллектуальной функций, дисгармоничного развития и школьной дезадаптации. 

Начиная с 90-х годов XX века в России происходили существенные преобразования сис-

темы специального образования, главные из них связаны: с изменением парадигмы специального 

образования от медицинской к психолого-педагогической, т.е. с отношением к лицам с ограниченными 

возможностями здоровья не как к больным (пациентам), а как к личностям, имеющим равные права с 

обычными гражданами; с изменением концептуальных основ специального образования, решени-

ем по-новому вопросов социализации детей с ОВЗ, их интеграции и интегрированного, а затем 

и инклюзивного образования, возможности выбора родителями формы обучениями, типа и вида образова-

тельного учреждения для своего ребенка; с развитием медико-психолого-педагогического сопровождения 

ребенка и его семьи в процессе  воспитания и обучения. 

С учетом новой парадигмы и концептуальных основ специального образования возникла 

необходимость создания стандарта для обучения разных категорий детей с ОВЗ. Попытки разра-

ботки концепции стандарта специального образования ведутся в нашей стране более 15лет (Л.М. Ши-

пицына и др., 1996; В.И. Лубовский и др., 1997; Н.Н. Малофеев и др., 2010). 
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Создание государственных образовательных стандартов имеет большое значение для внедрения 

инклюзивного образования. В настоящее время во многих странах осуществляются крупные образова-

тельные реформы, ключевым моментом которых стала стандартизация. Введение стандартов соответст-

вует общеевропейской тенденции повышения качества образовательных систем. 

Образовательные стандарты в школе – это, безусловно, инновация, поскольку в них наблюдается 

четкий переход от учебных планов к компетенциям, от конкретного содержания занятий к основным 

умениям и навыкам. Они изменяют парадигму в контроле: от ориентации образовательного учреждения 

на начальные условия педагогического процесса к фокусированию на его результаты. 

Образовательные стандарты закреп-ляют педагогический вклад школы в развитие ребенка. Бла-

годаря им конеч-ные цели и требования школы к учени-кам становятся известными всем участ-никам 

образовательного процесса. По-этому важная функция стандартов — ориентационная. Другой, имею-

щей принципиальное значение функцией является выравнивающая, по-скольку   они   призваны бороть-

ся  со школьной селекцией и неравенством образовательных возможностей учащихся – что является 

одной из главных проблем интеграции и инклюзивного образования. И цели, и функции стандартов 

подтверждают, что основная ответствен-ность за результат лежит на плечах каж-дой конкретной шко-

лы, ее администра-ции и педагогов. Введение стандартов предъявляет новые требования к учите-лям. 

Применительно к работе со стан-дартами школам рекомендуется: снаб-жать педагогов информацией о 

филосо-фии и содержании стандартов; оптими-зировать их участие в курсах повыше-ния квалифика-

ции; организовывать для учителей межшкольное и межрегиональ-ное сотрудничество по вопросам 

реали-зации и измерения стандартов; требо-вать от учителей информировать роди-телей о стандартах и 

их роли в гаран-тировании качества образования. 

Стандарт представляет собой совокупность требований, обязательных к освоению, содержанию и 

условиям основной образовательной программы. 

Изменения в системе общего среднего образования в России, связанные с разработкой федераль-

ного государственного образовательного стандарта, формированием многовариантной образователь-

ной системы, привели к необходимости определения нового статуса специального образования. 

В разработанной нами (Л.М. Шипицына и др., 1996) концепции регионального стандарта специ-

ального образования в Санкт-Петербурге было определено, что целью стандарта образования для детей 

с ОВЗ является достижение потенциально возможного уровня образованности и формирования 

компенсаторных способов деятельности с коррекцией отклонений в развитии для обеспечения опти-

мальной интеграции в социуме. 

Для реализации этой цели основными задачами стали следующие:  

достижение учащимися с ВОЗ определенного уровня образованности, осознание ими своих 

реальных возможностей через формирование адекватного отношения к своему нарушению и органи-

зацию обучения с учетом индивидуальных различий; 

- развитие навыков саморегуляции и саморазвития на основе  сформированности 

знаний, умений и навыков коммуникативной деятельности в условиях  интеграции; 

- организация учебно-воспитательного процесса с учетом индивидуальных различий и по-

тенциальных возможностей личности, перспектив использования сохранных функций организма; 

- профилактика, коррекция нарушений в физическом и психическом развитии, формирование 

жизненных и учебных навыков как предпосылки эффективной социальной интеграции; 

- формирование психолого-педагогической и методической готовности педагогического коллекти-

ва к реализации общего образовательного стандарта; 

- активное включение семьи в осуществление задач социальной интеграции и инклюзивного 

образования детей с ОВЗ. 

Эксперимент по внедрению регионального стандарта в условиях специальных (коррекционных) 

школ в Санкт-Петербурге позволил изменить методологию специального образования, ввести различ-

ные инновационные формы и модели школ нового типа, и главное - изменить отношение к ребенку с 

ОВЗ как к личности, которую возможно и необходимо развивать для успешной интеграции в обществе. 

Однако разработанные учеными и специалистами-практиками Санкт-Петербурга и успешно вне-

дренные стандарты специального образования, которые стали применяться и в других регионах РФ, 

были подвергнуты критике руководством Института коррекционной педагогики РАО (Н.Н.Малофеев, 

1996), хотя взамен не было предложено ничего. И лишь, спустя 15 лет, коллективом (Н.Н.Малофеев, 

Е.Л.Гончарова, О.С.Никольская, О.И.Кукушкина, 2010) был опубликован проект специального 

федерального государственного образовательного стандарта общего образования детей с ограниченны-

ми возможностями здоровья.  

Мы понимаем трудности, которые испытывали авторы, однако невозможно согласиться со мно-
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гими положениями концепции этого специального стандарта. Так, авторы утверждают, что специаль-

ный стандарт является неотъемлемой частью федерального стандарта общего образования. Непонятно, 

зачем он нужен вообще, если в общем стандарте в основной образовательной программе учитываются 

общие и особые потребности обучения детей с ОВЗ и даже представлена реализация программы кор-

рекционной работы. Почему специальный стандарт не соответствует основным положениям общего 

стандарта (начиная с его цели), вариантам обучения (даже цензовым), предметным областям?  

Авторы вводят новые понятия без четкого их определения и необходимости использования, на-

пример «академический компонент» и компонент «формирования жизненной компетенции». Вызывают 

искренние удивления формулировки цели специального образования («введение в культуру ребенка, по 

разным причинам выпадающего из нее»), основных принципов стандартов («принцип договоренности, 

согласия и взаимных обязательств личности, семьи, общества и государства»), обоснование необходи-

мости создания специальных стандартов («Отказ от представления о «необучаемых» детях, как и при-

знание государством ценности социальной и образовательной интеграции…»), а также тезис о гарантии 

прав ребенка на образование «вне зависимости от региона проживания». Вопросы по представленному 

проекту возникают по каждому его положению. К сожалению, при ознакомлении с текстом концепции 

специального стандарта возникает полное разочарование и недоумение, каким образом подобный 

«документ» может отражать «опережающие научные исследования, выполненные в ИКП РАО, опреде-

ляющие необходимые направления структурно-функциональной, содержательной и технологической 

модернизации системы российского специального образования». 

Нужен ли подобный федеральный стандарт специального образования для внедрения его в спе-

циальные (коррекционные) учреждения или образовательные школы в условиях интеграции и инклю-

зивного обучения? Ответ на этот вопрос особенно важен в связи с тем, что приказом Министерства 

образования и науки РФ (от 06.10.09 №373) утвержден и с 1 сентября 2011г. введен в действие 

федеральный государственный стандарт начального общего образования; разработаны стандарты 

для других ступеней обучения. Поскольку в настоящее время в России ведущей тенденцией в обуче-

нии являются социальная и образовательная интеграция, а также инклюзивное образование для 

детей с ОВЗ, то, по нашему мнению, необходимости введения отдельного федерального стандарта 

специального образования не имеется. 

Это, прежде всего, связано с тем, что федеральный государственный стандарт начально-

го общего образования учитывает не только общие для всех нормально развивающихся детей, но и 

особые образовательные потребности для детей с ограниченными возможностями здоровья, а 

также единство образовательного пространства РФ в условиях многообразия образовательных сис-

тем и видов учреждений. Данным стандартом предусмотрено обеспечение условий для индиви-

дуального развития всех учащихся, особенно тех, кто в наибольшей степени нуждается в специальных 

условиях обучения - детей с ОВЗ. 

В основу стандарта положен системно-деятельностный подход, предполагающий воспитание и 

развитие качеств личности и определяющий пути и способы достижения социально-желаемого уровня 

личностного и познавательного развития учащихся. 

Исходя из этого, стандарт устанавливает требования к освоению основной образователь-

ной программы, включающей личностные, метапредметные и предметные результаты, кото-

рые должны достичь обучающиеся.  

Основная образовательная программа определяет содержание и организацию образовательно-

го процесса и направлена на формирование общей культуры, духовно-нравственное, социальное, лично-

стное и интеллектуальное развитие учащихся. Она содержит обязательную часть и часть, формируемую 

участниками образовательного процесса, причем в нее включена программа коррекционной работы, ко-

торая разрабатывается при организации обучения и воспитания в образовательном учреждении детей с 

ОВЗ. 

Программа коррекционной работы направлена на коррекцию недостатков в физиче-

ском и (или) психическом развитии детей с ОВЗ и оказание им помощи в освоении основной образо-

вательной программы, а также выявления особых образовательных потребностей детей с ОВЗ и осуществ-

ление индивидуального психолого-медико-педагогического сопровождения этих детей в образова-

тельном процессе в различных условиях обучения (дифференцированного, интегрированного, инк-

люзивного, надомного, дистанционного и т.д.). В стандарте представлен перечень содержания кор-

рекционной работы для учащихся с ОВЗ. 

Требования к условиям реализации стандарта предусматривают и достижения планируемых 

результатов детьми с ОВЗ, а также возможность для беспрепятственного доступа учащихся с ОВЗ к объ-

ектам инфраструктуры образовательного учреждения. 

Таким образом, внедрение в образовательные учреждения федерального государственного образо-
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вательного стандарта начального общего образования отвечает международным нормам и законода-

тельству РФ в отношении прав лиц с ОВЗ на образование без дискриминации и на основе равных 

возможностей, обеспечивает им возможность инклюзивного образования для наиболее полного разви-

тия их личности, интеллектуальных и физических способностей и активного участия в жизни общества. 

Компонентом эффективной интеграции и инклюзии ребенка с ОВЗ в социум является подготовка 

окружения  к  этим процессам с  помощью обучающих программ повышения квалифика-

ции для специалистов массовых и специальных (коррекционных) учреждений и программ 

повышения родительской компетентности, успешно осуществляемых в рамках федерального государственно-

го образовательного стандарта. 
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Социально-психологическая адаптация подростков в условиях профильного обучения в 

лицее 

Шмакова А. Д.,  

Новосибирский государственный педагогический университет, Новосибирск 

В настоящее время российская система образования  находится в процессе  реформирования и 

модернизации. В связи с этим возникает ряд требований, стандартов, ориентирующих на четко опреде-

ленный результат образования [1].  

Внедрение и совершенствование системы профильного обучения составляет один из ключевых 

моментов модернизации и реформирования российского образования, что предполагает проведение 

радикальной дифференциации обучения [2].  

С методических позиций, в процессе профилизации предполагается создать новую систему моти-

вации для индивидуализированного обучения, поскольку ведущее место в условиях   профильного обу-

чения приобретает мотив саморазвития и самоактуализации.  

С психолого-педагогических позиций профилизация означает создание оптимальных условий 

для адаптации школьников к достаточно жестким современным требованиям образовательной среды, 

вследствие чего создаются условия для выявления задатков и  развития  способностей, а также поддер-

жание собственных интересов  каждого учащегося [3].  

Сегодня  в образовании существует определенное противоречие между постоянно изменяющи-

мися условиями обучения в старшей школе (в том числе в системе профильного обучения)  и недостат-

ком данных психолого-педагогических исследований влияния подобных нововведений на особенности 

формирования и развития социально-психологической адаптации подростков, предусматривающей 

максимальную мобилизацию адаптационного потенциала учащихся [4,5]. 

При этом  особенности влияния системы профильного обучения на психологическое здоровье и 

социально-психологическую адаптацию именно в подростковом возрасте представляет серьезный прак-

тический интерес в сфере образования для разработки программ психолого-педагогического сопровож-

дения учащихся в этот период [6]. 

С целью выявления особенностей социально-психологической адаптации подростков  было про-

ведено исследование на базе МБОУ «Лицей № 22 «Надежда Сибири» г. Новосибирска. Общая числен-

ность выборки составила 104 человека, из них 62 – учащиеся десятых профильных классов и 42 челове-

ка – учащиеся общеобразовательных классов (возраст 15-16 лет).  

В ходе исследования предполагалось: если изменяются условия обучения подростков, то возмож-

но это найдет отражение в особенностях формирования и развития социально-психологической адапта-

ции подростков.  

Для проверки выдвинутых предположений было проведено эмпирическое исследование. Выбор 

методов психодиагностического исследования, проводившегося на первом этапе, был обусловлен сле-

дующими критериями социально-психологической адаптации подростков: критерием социально-

психологической адаптации, эмоциональным критерием,  мотивационным критерием, когнитивным 
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критерием, поведенческим критерием, личностным критерием [7]. 

В ходе исследования стало понятно, что на степень социально-психологической адаптации под-

ростков всей возрастной выборки, прежде всего, оказывает влияние степень приятия себя (r=0,665, 

p<0,01). Чем больше подросток уважает себя, тем легче ему адаптироваться в окружающей среде. Пока-

зательно, что степень приятия себя, в свою очередь, тесно взаимосвязана с приятием других (r=0,525, 

p<0,01). Уверенность в себе помогает более спокойно, доверительно и с уважением относиться к дру-

гим окружающим, в том числе, одноклассникам и учителям. Причем, у мальчиков самоуважение  сни-

жает уровень общей тревожности (r=0,512, p<0,01). 

Большое влияние на разные аспекты социально-психологической адаптации оказывает мотива-

ция достижения успеха. Например, у мальчиков  она позитивно влияет на рост самоуважения (r=0,544, 

p<0,01), на уважение других (r=0,535, p<0,01), на эмоциональный комфорт (r=0,548, p<0,01), на разви-

тие внутреннего контроля (r=0,505, p<0,01). У них же на степень приятия себя оказывает влияние от-

крытость – доверительные и откровенные отношения с окружающими людьми (r=0,572, p<0,01).  Для 

мальчиков отношения с одноклассниками имеют большое значение и, в частности, влияют на уровень 

их тревожности. Эмоциональный комфорт в классе способствует снижению уровня самооценочной 

(r=0,552, p<0,01)   и общей тревожности (r=0,501, p<0,01). Также у мальчиков такая характеристика, как  

направленность на получение отметки, влияет на развитие интернальности (r=0,596, p<0,01).  

Для девочек существенную роль играет установление эмоционального контакта с педагогами 

(r=0,732, p<0,01). Также для них характерна тесная взаимосвязь между ведомостью и уровнем интер-

нальности (r=0,501, p<0,01). Влияние и авторитет взрослых способствует развитию у них внутреннего 

субъективного контроля. У девочек эмоциональная уравновешенность, т.е. устойчивость к стрессу и 

уверенность к себе, оказывает позитивное влияние на степень приятия себя и способствует росту само-

уважения (r=0,514, p<0,01). 

В целом для всей возрастной группы характерна взаимосвязь между формированием мотивации 

на приобретение знаний и ростом успеваемости учеников (r=0,545, p<0,01).  

В профильных классах  наибольшее влияние на формирование и развитие социально-

психологической адаптации оказывают мотивационные и личностные особенности. 

Выявлено, что на степень адаптации подростков в этой группе большое влияние оказывает общи-

тельность (r=0,54,p<0,01) и сформированность мотивации на приобретение знаний (r=0,521, p<0,01), 

мотивации достижения успеха (r=0,538, p<0,01). Кроме того, мотивация достижения успеха содействует 

росту чувства эмоционального комфорта (r=0,604, p<0,01). 

 В профильных классах большое значение имеет эмоциональный комфорт в классе. Среди тех, 

кто им удовлетворен, растет уважение к другим (r=0,606, p<0,01) и самоуважение (r=0,524, p<0,01). 

Эмоциональный комфорт способствует формированию нормативности поведения учащихся (r=0,547, 

p<0,01), которая в профильных классах выше, чем в обычных. 

Степень социально-психологической адаптации подростков общеобразовательных классов во 

многом зависит от развития такой черты личности, как эмоциональная стабильность (r=0,522, p<0,01). 

Самоуважение также зависит от уравновешенного эмоционального состояния (r=0,536, p<0,01), а  ува-

жение других – от умения дипломатично вести себя в коллективе (r=0,503, p<0,01). Развитие социаль-

ных контактов стимулирует развитие общительности (r=0,527, p<0,01).  

Ощущение эмоционального комфорта учеников общеобразовательного класса зависит от совме-

стной деятельности с педагогами (r=0,516, p<0,01). 

Также как и в профильных классах  на степень адаптации подростков позитивное  влияние  ока-

зывает приятие себя (r=0,51, p<0,01).  

Среди отрицательных взаимосвязей следует отметить негативное влияние невротичности на сте-

пень адаптации подростков (r=-0,512, p<0,01) и на их приятие себя   (r=-0,51, p<0,01).  

Сравнение результатов корреляционного анализа, полученных в профильных и  общеобразова-

тельных классах, показало, что основной сферой личности подростков, включенной в процесс  социаль-

но-психологической адаптации в старшей школе в этих выборках, является эмоциональная сфера. При 

этом, в профильных классах эмоциональные изменения в процессе социально-психологической адапта-

ции тесно связаны с мотивационной составляющей обучения. В общеобразовательных классах эмоцио-

нальные изменения в процессе социально-психологической адаптации тесно связаны с поведенческим 

компонентом (взаимодействием с педагогами и нормативностью поведения).  

Для определения наиболее существенных факторов социально-психологической адаптации под-

ростков был проведен факторный анализ полученных данных. В результате факторного анализа дан-

ных по выборке подростков профильных классов были выделены три фактора:  

Первый по значимости фактор включает в себя показатели эмоциональности и открытости лич-
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ности подростков при условии мотивации успеха. Эмоциональный комфорт достигается принятием 

себя и других, общительностью. Содержание данного фактора определяет основную роль эмоциональ-

ности в структуре адаптационных механизмов личности подростков профильных классов. Отличие от 

данных по возрастной выборке заключается в том, что для учащихся профильных классов большое зна-

чение в формировании социально-психологической адаптации имеет мотивация успеха.  

Второй по значимости фактор включает в себя эмоциональные характеристики личности подро-

стков профильных классов. Так наиболее значимая факторная нагрузка выделена у показателя 

«спонтанная агрессия». Взаимосвязь тревожности, раздражительности, невротичности со стремлением 

к доминированию и получению оценки обуславливает сложные эмоциональные переживания в структу-

ре адаптационных механизмов подросток профильных классов. 

Третий по значимости фактор определяет влияние профильного обучения на самооценку подро-

стков, которая определяется такими когнитивными аспектами как осознанная готовность к профессио-

нальному выбору, мотивация приобретения знаний, когнитивный фактор взаимодействия с педагогами. 

Таким образом, особенностями социально-психологической адаптации подростков профильных 

классов является высокий уровень мотивации успеха и самооценки. 

В результате факторного анализа данных по выборке подростков общеобразовательных классов 

были выделены три фактора:  

Первый по значимости фактор включает в себя показатели эмоциональной сферы подростков 

общеобразовательных классов. Содержательно основными показателями социально-психологической 

адаптации в данной группе являются депрессивность, невротичность и тревожность, что свидетельству-

ет о влиянии ситуации обучения в старшей школе, необходимости  профессионального самоопределе-

ния, в первую очередь,  на эмоциональный компонент социально-психологической адаптации подрост-

ков общеобразовательных классов.  

Второй по значимости фактор объединяет показатели адаптационных поведенческих механизмов 

личности подростков. Подростки данной группы выстраивают эмоциональные отношения с педагогами 

через принятие себя, самоуважение в рамках нормативности поведения.  

Третий фактор включает в себя характеристики поведенческого компонента социально-

психологической адаптации подростков. Учащиеся общеобразовательных классов стремятся к выстраи-

ванию благополучных отношений с педагогами с целью получения удовлетворяющей оценки, в против-

ном случае реагируя раздражительностью и агрессией. 

Таким образом, факторы социально-психологической адаптации подростков общеобразователь-

ных классов включают в себя, как наиболее значимые, показатели эмоциональной сферы и межлично-

стного взаимодействия, что коррелирует с факторами по всей возрастной выборке.  

При этом, наиболее значимым фактором социально-психологической адаптации подростков 

профильных классов является фактор мотивации, что определяет отличие механизма адаптации к 

системе профильного обучения. 

Анализ результатов исследования позволяет сделать вывод о том, что основными критериями 

социально-психологической адаптации подростков являются их эмоциональное состояние, мотивация, 

стратегии поведения в окружающей среде и личностные особенности.  

Проведенное исследование  подтвердило предположение о том, что профильное обучение влияет 

на процесс развития и формирования социально-психологической адаптации подростков. Механизм 

развития и формирования социально-психологической адаптации подростков в профильных и общеоб-

разовательных классах отличается по целому ряду факторов. Профильное обучение, кроме развития 

эмоциональной сферы и успешного взаимодействия с окружающими людьми, способствует развитию 

мотивации успеха.  
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На современном этапе российское общество переживает период серьезных изменений во всех 

сферах социального бытия, которые рельефно отражаются на психологическом обеспечении системы 

образования. В контексте сложившейся социокультурной ситуации психологическое сопровождение 

образовательного процесса приобретает статус ведущей стратегической задачи. В этих условиях эффек-

тивная деятельность психологической службы в образовательном учреждении позволяет решать такие 

проблемы как: разработка новых подходов к развитию человеческого потенциала, создание инноваци-

онных систем обучения и воспитания подрастающего поколения, достижение высокого качества обра-

зования,  обеспечение адаптации обучающихся при переходе на различные ступени и уровни образова-

ния, реализация компетентностного подхода на разных этапах получения образования. 

Педагогическая теория и практика свидетельствует об актуальной потребности в создании на-

циональных систем психологического обеспечения образования. Мировой опыт доказывает высокую 

эффективность психологического обеспечения образования для формирования Человека Новой Эпохи и 

повышения общего качества жизни населения. 

По мнению Д.И. Фельдштейна, «существующая система образования объективно не соответству-

ет требованиям сегодняшнего дня. В связи с этим, необходимо активизировать широкомасштабный 

психолого-педагогический научный поиск, направленный на построение научно обоснованной страте-

гии развития образования, определение форм, условий не просто модернизации, а создания качественно 

новой системы образования детей, подростков, юношества - их обучения, воспитания, личностного раз-

вития на новых, теоретически осмысленных основаниях, отвечающих современным требованиям и 

уровням развития общества, в том числе детства. При этом важно сохранить все ценное и действенное, 

накопленное ранее» [6, С.8]. Выполнение этих объемных задач требует не просто серьезного пересмот-

ра проблематики и тематики фундаментальных исследований, а формирования нового пространства, 

новых направлений жизнедеятельности, что предполагает: проведение исследований, ориентированных 

на выработку новой теории современного образования, опирающейся на четкие мировоззренческие по-

зиции и новые научные достижения, при глубоком анализе имеющихся реальных проблем общества, 

состояния образования и развития детства; выработку стратегии организации психолого-

педагогических исследований, полагающей пересмотр принципов и форм деятельности всех академиче-

ских структур, взаимодействия специализированных институтов. Необходим поиск и разработка новых 

принципов системного взаимодействия теории и практики, прогностической и опытно-

экспериментальной деятельности [6]. 

В решении проблем построения современной теории образования необходимыми представляют-

ся исследования по изучению современного состояния Детства как «стратегического ресурса развития 

общества». При этом необходимо выяснить, как изменился растущий человек, с каким именно ребен-

ком мы имеем дело сейчас. Каковы темпы, ритмы его жизни, каковы его реальные способности и воз-

можности, в том числе и в связи с изменениями знаниевого и информационного пространств. Вхожде-

ние в новое пространство, где огромные пласты знаний идут от телевидения, Интернета, товарищей, а 

не только от учителей и из учебников, ставит принципиально новые педагогические задачи, в частно-

сти: новая организация знаний, формирование условий усвоения оптимально и реально необходимых 

знаний, их устойчивости; определение объема знаний, которые необходимо дать ребенку, при ориента-

ции на будущее, научив его глубже логически мыслить и одновременно интегрировать, обобщать, ус-

ваивать понятия. 

Изучая особенности современного детства, важно рассмотреть те уже фиксируемые подвижки, 

которые происходят на разных его периодах, стадиях, определив способности, потребности ребенка – 

дошкольника, младшего школьника, подростка, старшеклассника. Предстоит глубинно понять и рас-

крыть специфику современного процесса детского развития, его изменяющийся характер на каждом 

этапе онтогенеза, установив, проследив намечающиеся тенденции [6, С.13]. 

Необходимо выявить и описать новые характеристики современной социальной сферы, прежде 

всего, тех отношений, в систему которых уже включен ребенок, в том числе и отношений, которые не 

соответствуют его определенному возрасту. При этом важно раскрыть особенности и границы социаль-

ного пространства, в котором он реально функционирует, рассмотрев средовые характеристики, актив-

но действующие на детское развитие. 

По мнению Д.И. Фельдштейна, «важно выяснить психофизиологические особенности современ-



340 

ного ребенка: его восприятия – слухового и зрительного, определить характер развития мышления рас-

тущего человека, его памяти, установив, в частности, какой объем информации удерживает он в разном 

возрасте, моделируя в экспериментальных условиях разные ситуации с целью выяснения, что у ребен-

ка, подростка, юноши устойчиво сформировано, а что случайно инъектировано. Определить миропони-

мание, мировосприятие современного ребенка, познать, осмыслить реально создавшееся ныне состоя-

ние Детства» [6]. 

Важным направлением психолого–педагогических исследований выступает разработка нормы и 

уровня современного образования, необходимых  для выполнения движущих функций его в развитии 

общества. Здесь актуализируется проблема определения функциональной нагрузки образования, его 

адекватности потребностям общества, возможностям и способностям современного человека, которые 

сегодня принципиально изменились. 

К настоящему времени в России в основном завершен этап формирования единой системы пси-

хологического обеспечения образования. Служба практической психологии образования является ос-

новным элементом, реализующим на практике: оказание комплексной многопрофильной психолого–

педагогической и медико–социально–правовой помощи всем участникам образовательного процесса; 

повышение уровня психологической культуры и психологической компетентности всех участников 

образовательного процесса; психологическое проектирование, экспертизу и мониторинг условий и ре-

зультатов образовательной деятельности. 

Целью психологического обеспечения образования является повышение эффективности образо-

вательной деятельности средствами психологической науки и практики. Деятельность по психологиче-

скому обеспечению образования включает решение следующих задач: осуществление фундаменталь-

ных и прикладных исследований в области психологии образования, других направлений психологиче-

ской науки, востребованных для решения задач образования; разработка, валидизация, стандартизация 

психологических методик, технологий, инструментария для диагностической, коррекционной, разви-

вающей, профилактической, просветительской деятельности педагога–психолога, психолога образова-

тельного учреждения; подготовка, переподготовка и повышение квалификации психологических кад-

ров для системы образования, а также подготовка научных кадров высшей квалификации в области 

психологии образования; повышение уровня психологической культуры и психологической компетент-

ности всех участников образовательного процесса; психологическое проектирование, экспертиза и мо-

ниторинг условий и результатов образовательной деятельности; прогнозирование и профилактика соци-

альных рисков в системе образования; оказание качественной многопрофильной психолого–

педагогической и медико–социальной помощи обучающимся, воспитанникам; оказание качественной 

консультативной помощи педагогам и родителям (законным представителям) по вопросам обучения, 

воспитания и развития обучающихся, воспитанников [2, С.180]. Вместе с тем, уровень и качество орга-

низации такой работы, ее нормативное правовое регулирование требуют совершенствования с учетом 

современной ситуации. 

Перспективы психологического сопровождения определяются новыми социальными требования-

ми к системе образования, сформулированными в рамках Приоритетных направлений развития образо-

вательной системы Российской Федерации. Введение предшкольного образования, новых образователь-

ных стандартов, единого государственного экзамена, предпрофильного и профильного обучения, ин-

форматизации образования предопределяют особую роль службы психологического сопровождения в 

оценке результатов и прогнозировании последствий экспериментов и инноваций в системе образования 

России. 

В настоящее время можно считать установленным тот факт, что основным итогом общего сред-

него образования (включая все его основные ступени, в том числе дошкольное звено) является овладе-

ние учащимися определенным набором ключевых компетентностей (компетентностный подход). К та-

ким компетентностям, как правило, относят умение анализировать проблему, планировать решение 

задачи, проводить рефлексию своих действий, умение работать с различными источниками информа-

ции и т. д. Наряду с ключевыми компетентностями, результатом общего среднего образования (а также 

любой его возрастной ступени) является освоение учащимися необходимой суммы знаний. На выявле-

ние уровня освоения определенных знаний направлен в первую очередь единый общенациональный 

экзамен – ЕГЭ. Тем не менее, именно ЕГЭ не дает достоверной содержательной информации о сформи-

рованности ключевых компетентностей выпускника, которые являются основной целью образования в 

рамках компетентностного подхода [5]. 

Будучи измерителем ЗУНов, а точнее их части – знаний, ЕГЭ по своим реальным возможностям 

не достаточно полно решает задачи компетентностного подхода. Это объективное противоречие в инте-

гральной оценке качества образования может быть преодолено, по мнению В.В. Рубцова, «путем созда-

ния целостной системы психолого–педагогической диагностики– системы общенационального тестиро-

вания, дополняющей ЕГЭ и ориентированной на определение сформированности ключевых компетент-
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ностей выпускника общего среднего образования (а также каждой его ступени)» [5, С.5]. 

Основой такой системы оценки сформированности ключевых компетентностей (дополнительной 

к ЕГЭ) может стать возрастная периодизация детского развития, понятие «ведущей деятельности» и тех 

результатов развития высших психологических функций, которые формируются у учащихся в рамках 

ведущей деятельности на каждой возрастной ступени дошкольного и школьного детства. При таком 

подходе проблема качества образования ставится и решается не только с точки зрения знаний, которые 

освоили учащиеся, а с точки зрения достижений в их психическом развитии, которые на каждой возрас-

тной ступени формируются как набор соответствующих компетентностей. Итогом дошкольного обуче-

ния и воспитания является не только учебное содержание самих программ, т. е. знания и информация, 

которые ребенок осваивает в дошкольном учреждении, но и сформированность у детей этого возраста 

необходимого уровня развития воображения, знаково–символической функции, замещения, умения 

действовать в соответствии с ролью и правилами (что никакими тестами на усвоение знаний не опреде-

ляется). Если же, по мнению В.В. Рубцова, «в детском саду ребенок не столько играет, сколько учится 

(что на сегодняшний день становится главной особенностью дошкольного детства), то детский сад в 

минимальной или недостаточной степени способствует их формированию» [5]. 

Это указывает еще на одну важную задачу, которая может быть решена на основе психолого–

педагогической диагностики. Эта задача вытекает из того, что данные о сформированности ключевых 

компетентностей школьников становятся показателями этих компетентностей и показателем качества 

обучения в конкретном образовательном учреждении, т. е. выступают своеобразным инструментом об-

разовательного аудита. Такие данные существенно дополняют систему оценки качества образования, 

опирающуюся на ЕГЭ, делают ее более сбалансированной в отношении реальных достижений каждого 

ученика, образовательной среды, а в итоге – и системы обучения и воспитания в целом. 

Таким образом, система национальной психолого–педагогической диагностики будет представ-

лять данные о развитии ключевых компетентностей учащихся по результатам обучения на каждой воз-

растной ступени (дошкольное образование, начальная школа, основная, старшая), т. е. будет осуществ-

ляться четыре раза за весь период обучения. При этом должен специально ставиться и решаться вопрос 

о системе средств такой психолого–педагогической диагностики, которая соответствует задаче измере-

ния уровня сформированности ключевых компетентностей. Например, если основными образователь-

ными целями дошкольного воспитания и обучения являются сформированность у детей этого возраста 

знаково–символической функции, умения действовать по правилам и т. д., то и диагностироваться в 

ходе обучения должны именно они. 

Для этого необходимо осуществить разработку и стандартизацию на российских репрезентатив-

ных выборках единых средств измерения указанных функций, без чего описываемая система не может 

быть реализована. Набор таких средств диагностики опирается на определенную теорию детского раз-

вития (на культурно–исторический и деятельностный подход в психологии) и интерпретируется в поня-

тиях этой теории. Лишь в этом случае правомерно говорить не о развитии компетентностей вообще, а 

об их развитии в контексте определенной теории возрастного развития ребенка [5, С.6]. 

Предлагаемый подход позволяет также по–новому поставить вопрос о роли психолога в развитии 

детей в обучении, об институализации психологии в образовании в целом. Образовательное учрежде-

ние, ориентированное на психолого–педагогическую диагностику ключевых компетентностей на каж-

дой возрастной ступени, должно иметь собственные внутренние средства для оценивания степени 

сформированности соответствующих компетентностей на каждой ступени школьного обучения. Поэто-

му каждый блок образования должен быть обеспечен внутренней системой психолого–педагогической 

диагностики. А ответственным за реализацию такой системы в образовательном учреждении является 

прежде всего психолог. В этом случае он перестает быть специалистом, «появляющимся после урока», 

он становится полноценным участником образовательного процесса, взаимодействуя с педагогом в про-

цессе учебной деятельности. Основанием для такого профессионального взаимодействия являются ре-

зультаты психолого–педагогической диагностики уровней сформированности у детей ключевых компе-

тентностей, встраиваемых в образовательную программу [5]. 

Решая эту задачу, психолог в образовательном учреждении становится специалистом, координи-

рующим работу педагогического коллектива, направляя ее не на достижение высоких оценок по ЕГЭ, а 

на формирование соответствующих возрасту компетентностей. Психолог владеет промежуточной ин-

формацией в ходе внутреннего мониторинга о реальных достижениях детей, благодаря чему оказывает 

влияние на качество и успех образовательного процесса, на связь школы с семьей, что необходимо в 

условиях инновационного развития образования. Для реализации данного психологического подхода к 

образовательному процессу необходимо создание системы индивидуализированной профессиональной 

подготовки и повышения квалификации психологов в образовании; оснащение психологической служ-

бы стандартными, валидными и надежными психодиагностическими методиками и обучение работе с 
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ними; оснащение коррекционными технологиями и обучение пользованию этими технологиями; научно

–методическая и информационная поддержка психологов в образовании.  
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Современные требования к мышлению психотерапевта 

Щербина Л.Ф.,  

Киевский национальный университет имени Тараса Шевченко, г. Киев  

Сегодня не нужно доказывать важность психотерапевтической помощи. Ее значение возрастает с 

каждым годом по мере того, как перед обществом встают новые вызовы, требующие адекватного реаги-

рования. Вместе с тем психотерапия является сложным и многоаспектным феноменом, который плохо 

поддается научному анализу. До сих пор, дискутируется вопрос: какая составляющая преобладает в 

психотерапии: наука или искусство. Трудно точно предсказать эффективность психотерапии, учесть все 

факторы успешности психотерапевтического взаимодействия. Но один из факторов очевиден. Это спо-

собность психотерапевта к качественной организации процесса познания. Речь идет о совместном с 

клиентом познании его проблемы и основанного на таком познании поиске варианта решения сложной 

жизненной ситуации. На смену естественнонаучной приходит гуманитарная парадигма, а вместе с ней - 

«новая психология» и «новая психотерапия». В них выдвигаются новые требования к профессиональ-

ной деятельности психотерапевта, в том числе, - к ее гносеологической составляющей. На первый план 

выходят способность к построению субъект-субъектных отношений с клиентом, «майевтического» в 

противовес манипулятивному формата психотерапии [7]. 

Поэтому не вызывает сомнения необходимость развития мышления психотерапевта, развития, 

результатом которого будут характеристики, соответствующие профессиональным задачам, решаемым 

психотерапевтом, и отвечающие вызовам времени. 

Целью данной статьи является определение характеристик мышления, соответствующих 

«идеальному результату», цели его развития.     

Обозначенный «идеальный результат» по-разному видится в различных моделях психотерапии, 

количество которых, по взглядам разных авторов, варьирует от двух до шести. Чаще всего говорят о 

двух основных моделях: медицинской и психологической [1]. Остановимся на рассмотрении этих двух 

моделей подробнее, поскольку ответы об «идеальных» характеристиках мышления психотерапевта в 

них будут разными. 

Итак, в медицинской модели психотерапии главной мишенью является симптом, «поиском и ли-

квидацией причины которого практически не занимаются» [1, с. 5]. Знание нозологии, синдромологии, 

клинической картины расстройств являются в этой модели базовыми знаниями психотерапевта. Паци-

ент, по сути, в таком подходе является объектом воздействия психотерапевта-эксперта, в задачи которо-

го входят постановка диагноза, назначение схемы лечения и т.п. Участие пациента в психотерапии яв-

ляется минимальным: он должен принимать назначенное лечение. 

В психологической модели доминирующим является постулат о необходимости участия клиента 

в психотерапии: он - главное «действующее лицо» в этом процессе, психотерапевт же только профес-

сионально сопровождает его. Характерным в психологической модели является осторожное отношение 

к теориям. За исключением традиционных методов психоаналитической психотерапии, в этой модели 

предпочитают помощь в активном поиске стратегий улучшения жизни и личностного развития самим 
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клиентом. Задача же психотерапевта - создать условия для такого поиска. 

Теоретические базисы этих двух моделей не могут быть интегрированы, поскольку и цели, и 

средства психотерапии видятся в них по-разному. Если в медицинской модели в понимании целей ак-

цент - на облегчении страдания пациента, то в психологической - на личностном усилении и развитии. 

Видение средств психотерапии также разное: средства «воздействия на психику и сому через психику» 

- в медицинской модели и средства создания условий для продуктивного взаимодействия с клиентом - в 

психологической. Поэтому в литературе находим критические замечания сторонников каждой из моде-

лей в адрес другой. Кстати, такая продолжительная дискуссия высветила и сильные, и слабые стороны 

обоих подходов. 

Так, представители психологической модели психотерапии справедливо отмечают, что в 

«противоположном лагере» ограничивается личностный ресурс самого клиента. Экспертная позиция 

психотерапевта делает невозможным полноценное участие клиента в психотерапии, усиливая в нем 

состояние "выученной беспомощности" и, что особенно важно в контексте темы данного исследования, 

такой подход предполагает несамостоятельность, стереотипность мышления обоих участников психоте-

рапевтического процесса. Ведь в медицинской модели психотерапии в своем мышлении психотерапевт 

отталкивается от «готовых знаний» - о нозологии, симптомологии, средствах психологической помощи, 

предоставляемых вроде лекарств. Вывод же новых знаний в диалоге с клиентом не практикуется. 

В свою очередь, представители медицинской модели обвиняют своих оппонентов в склонности к 

абсолютизации, игнорированию законов диалектики. М.Е Бурно, продолжатель традиций клинической 

психотерапии, создатель терапии творческим самовыражением, клиническое мышление противопостав-

ляет психологическому. Последнее, по его мнению, является «аутистическим» по своей природе [2]. 

Под аутистичностью М.Е. Бурно понимает склонность к идеалистическому мышлению: «психолог-

аутист» часто вводит в свою «замкнутую психологически-аутистическую систему», других людей. Ти-

пичный же клиницист, по мнению автора, - «реалист, диалектик, который все раскладывает по местам в 

духе клинической системы показаний и противопоказаний». 

В.Ю. Завьялов [4], который находит недостатки как в психологическом, так и в клиническом 

мышлении, отмечает, что мышление психотерапевта, чтобы выполнять свои функции, должно быть 

полным, точным, реалистичным. Он, как и М.Е. Бурно, видит в психологическом мышлении недоста-

точность реалистичности и диалектизма. Однако клиническое мышление, по его мнению, тем более не 

может претендовать на роль эффективного инструмента в помощи личности, поскольку не использует 

ресурсы клиента. В.Ю. Завьялов предлагает использовать в психотерапии традицию выводного знания 

и сократического диалога. Такой подход дает возможность, оставшись на позициях реализма, полно, 

диалектически размыслить проблему клиента, помочь ему приблизиться к сущности тех трудностей, с 

которыми он столкнулся, и найти соответствующие природе этих трудностей средства решения. 

П.Ф. Силенок определяет сущность психотерапии как открытие у клиента способности к генера-

тивному мышлению в проблемных ситуациях [8]. Генеративность понимается как способность порож-

дать новое, обогащать смыслами. Поскольку клиент фиксирован на трудностях жизненной ситуации, 

ему необходимо генеративное мышление, которое бы сняло эту фиксацию и вывело его на более высо-

кий уровень личностного развития и качества жизни. Однако эта функция у клиента оказывается забло-

кированной, поэтому психотерапевт в определенном смысле берет на себя ее выполнение. Он побужда-

ет клиента к определенному способу мышления, чувствования, действия, тем самым производя разбло-

кирование способности генерировать идеи личностного развития. Следовательно, владение психотера-

певтом средствами активизации «генеративного мышления» клиента является необходимым условием 

осуществления психотерапии. Понятно, что для этого психотерапевт сам должен мыслить 

«генеративно». 

Помогают определить характеристики «идеального мышления» психотерапевта выведенные Ф.Е. 

Василюком ролевые позиции психотерапевтов в различных подходах [3]. Если позиция «эксперта» по-

зволяет ограничиться определенными готовыми знаниями,  «сопереживающего зеркала» - отказаться от 

знаний и «идти за клиентом», то позиции «методолога здравомыслия» и «диалектика» предусматрива-

ют развитие мышления психотерапевта для умения организовывать мыслительную работу по понима-

нию проблемы клиентом. 

Представление о качествах профессионального мышления психотерапевта, очевидно, можно рас-

ширить и за счет результатов исследований мышления психолога-практика. Допустимость привлечения 

подобных результатов обусловлена значительным содержательным, процессуальным, технологическим 

сходством профессиональной деятельности консультанта и психотерапевта. Ведь и в консультирова-

нии, и в психотерапии используются те же самые профессиональные навыки, процедуры, техники, вы-

двигаются одинаковые требования к личности консультанта и психотерапевта. Из-за трудностей разде-

ления этих двух видов психологической помощи термины их названия многие авторы употребляют как 

синонимы. Bramer и Shostrom предлагают для различения этих понятий рассматривать их как полюсы 
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некоего континуума. На одном полюсе работа специалиста затрагивает в основном ситуационные про-

блемы клиента, которые могут быть решены на уровне сознания. На другом полюсе находится стремле-

ние к более глубокому анализу проблем с ориентацией на бессознательные процессы и структурную 

перестройку личности. Промежуток континуума между этими полюсами принадлежит деятельности, 

которую можно квалифицировать и как консультирование, и как психотерапию [5]. То есть, деятель-

ность психотерапевта в сравнении ее с деятельностью консультанта требует лучшей профессиональной 

подготовки и связана с высокими требованиями к структуре и содержанию компетенций, среди кото-

рых, судя по описанию второго полюса континуума, на одном из первых мест находится определенный 

уровень организации мыслительной деятельности. 

Н.И. Повьякель [6] в перечень специфических качеств и психологических характеристик профес-

сионального мышления психолога включает: практическую направленность, конструктивность, кон-

кретность, оперативность, своевременность; полипроблемнисть, комплексность, эмпатийность, детали-

зированность, рефлексивность, организованность, упорядоченность; динамичность, лабильность, гиб-

кость, скорость, креативность, независимость, производительность; системность, диалектичность, про-

гнозируемость, аналитичность, критичность, селективность. 

Попробуем обобщить описанные в литературе характеристики мышления специалиста по психо-

логической помощи. При этом оставим без внимания некоторые из упоминавшихся в источниках харак-

теристики, практически не объясняющие специфику профессионального мышления психотерапевта, 

такие как «конструктивность», «лабильность», «своевременность» и т.п. 

Итак, чтобы не допускать искажений в понимании психологического содержания ситуации, пси-

хотерапевт должен обладать точным, сущностным мышлением. Это означает умение отличать главные 

признаки исследуемой ситуации от второстепенных, помогать клиенту точно и по существу определять 

природу его трудностей и отыскивать пути их решения. Точность мышления психотерапевта помогает 

определить клиенту «истину для себя», правду [7]. 

Реалистичность мышления означает способность оставаться на позициях реализма, не поддер-

живать у клиента иллюзий, субъективных «искажений» реальности. Диалектичность означает умение 

видеть за внешней стороной ситуации (явлением) внутреннее содержание (сущность), различать факты 

и смыслы, усматривать противоборство противоположных тенденций в основе «симптомного поведе-

ния» клиента, способность рассматривать клиентскую трудность с разных сторон (клиент, как правило, 

видит ее однобоко) и помогать находить «срединный путь» в тупиковых жизненных ситуациях. С диа-

лектичностью мышления связана его полнота, то есть умение избегать «урезания сути», исследовать 

жизненную трудность клиента во всей ее полноте. 

Креативность и генеративность мышления психотерапевта означают способность к нестерео-

типным, творческим решениям и помощь в таких решениях клиенту, побуждение последнего к опреде-

ленному способу мышления, чувствования, действия, что открывает доступ к генерированию идей 

улучшения жизненной ситуации и личностного развития. 

Особое место в структуре свойств мышления психотерапевта занимают самостоятельность 

(независимость) и критичность. Они ограждают специалиста от некритичного принятия чужих теорий. 

Психотерапевт, мыслящий самостоятельно, способен создавать вместе с клиентом «жизненные теории» 

в контексте актуальной личностной проблематики и жизненной ситуации, в противоположность спе-

циалисту, который ориентируется на созданную кем-то теорию, которая может не соответствовать ре-

альному запросу клиента. 

Рефлексивность прямо отражает функционирование метатеоретического уровня мышления пси-

хотерапевта. Способность к осознанию собственных установок сознания, способов и схем мышления 

делает возможным достижение гораздо больших результатов в совместной с клиентом работе по пони-

манию  жизненных трудностей, поскольку позволяет обойти ошибки, стереотипы и использовать осоз-

наваемые принципы мышления. 

Организованность и целеустремленность помогают удерживать цель умственной деятельности в 

процессе психотерапии, использовать соответствующие этой цели средства мышления. Наконец, гиб-

кость означает определенную оптимальную с динамической стороны мышления характеристику, свое-

образную «золотую середину» между лабильностью (неустойчивостью) и инертностью 

(«застреванием») мышления. Гибкость мышления позволяет психотерапевту подбирать соответствую-

щие запросу стратегии помощи, отбрасывать те из них, которые не срабатывают, в пользу более произ-

водительных. 

Таким образом, для того чтобы избежать «проблемных» особенностей мышления и медицинской, 

и психологической моделей, «идеальному мышлению» психотерапевта должны быть присущи точ-

ность, реалистичность, диалектичность, полнота, креативность, генеративность, самостоятельность, 

критичность, рефлексивность, организованность, целеустремленность, гибкость.  
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