
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ДИАГНОСТИКА: 

ТЕОРИЯ, ПРАКТИКА, 

ИНСТРУМЕНТАРИЙ 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ψ 

Ре
по
зи
то
ри
й В
ГУ



   1 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

ДИАГНОСТИКА: 

ТЕОРИЯ, ПРАКТИКА, 

ИНСТРУМЕНТАРИЙ 
 

 

Сборник научных статей 

 

 

 

Ре
по
зи
то
ри
й В
ГУ



   2 

УДК 159.923.2 

ББК 88.492 

 

 

 

 

 

Под общей редакцией 

кандидата психологических наук, заведующего кафедрой психологии 

и коррекционной работы 

УО «Витебский государственный университет им. П.М. Машерова», доцента 

Богомаза С.Л. 
 

Рецензенты:  

- кафедра прикладной и экспериментальной психологии Учреждения 

Образования «Гродненский государственный университет им.Я.Купалы»; 

- доктор философских наук, заведующий кафедрой социально-

гуманитарных дисциплин Учреждения Образования «Витебский филиал инсти-

тута современных знаний» Слемнев М.А. 

- доктор педагогических наук, профессор Учреждения Образования 

«Витебский государственный университет им. П.М. Машерова» Василенко Е.Л. 

 

 

 

 

 

 

В сборнике освещаются результаты разработок актуального направления 

психологии – психодиагностики. Материалы представляют собой как теоретиче-

ские, так и прикладные стороны исследуемого феномена. Представлены новые 

принципы и подходы к проблеме психодиагностики. Сборник включает в себя 

как статьи психологов Витебского региона, так и других областей республики. 

Материалы сборника могут быть использованы психологами, педагогами, 

студентами, а также всеми, интересующимися проблемами психодиагностики. 

 

 

 

УДК 159.923.2 

ББК 88.492 

 

 

© УО «ВГУ им.П.М.Машерова», 2003 

 

Ре
по
зи
то
ри
й В
ГУ



   3 

П Р Е Д И С Л О В И Е 
 

Пока, впредь до появления новых, более удачных формулировок, 

психологическую диагностику можно охарактеризовать как отрасль зна-

ний о методах классификации и ранжирования людей по психологическим 

и психофизиологическим признакам. Такое толкование позволяет рассмат-

ривать в ее рамках всевозможные психологические и психофизиологиче-

ские методики, претендующие на то, чтобы отличать одного человека от 

остальных или одну группу людей от всей совокупности. Поскольку речь 

идет о методах классификации и ранжирования людей, то в число методов 

вполне правомерно войдут и адекватные статистические приемы, обеспе-

чивающие объективность и доказательность использования диагностиче-

ских методик. Такое понимание диагностики отнюдь не исключает в тех 

случаях, когда этого требует исследовательская задача, и фиксирования 

неблагополучия. Но нельзя только на нем сосредоточить всю психологиче-

скую диагностику. 

Психологическая диагностика находит, а в дальнейшем еще в боль-

шей степени найдет применение в школе, ПТУ, вузах и психологических 

исследованиях; она занимает важное место в психологии изучения профес-

сионального труда. Психологическая диагностика все шире внедряется и в 

область патопсихологии. Нет смысла заниматься перечислением тех об-

ластей теоретической и практической работы, где в диагностических ис-

следованиях ощущается большая потребность. 

В сборнике статей вниманию читателя представлены исследования 

по проблемам психологической диагностики и конкретные методики весь-

ма разнообразного психологического содержания, отличающиеся по своей 

теоретической и практической направленности. Это обстоятельство не 

могло не сказаться на стиле и структуре отдельных статей. Во всяком слу-

чае в каждой из них авторы стремились к максимальной информативности. 

При этом они не скрывают имеющихся в современной психологической 

диагностике нерешенных проблем и непреодоленных противоречий. 

Предлагаемая книга не справочник по психологическому инструмен-

тарию. Мы глубоко уверены в том, что решение о проведении психодиаг-

ностических испытаний, само их проведение, обработка полученных ре-

зультатов и их интерпретация могут быть выполнены только и исключи-

тельно специалистом-психологом, имеющим соответствующую подготов-

ку. Такой специалист, обратившись к литературе, сможет в нашей книге 

найти нужные ему источники и квалифицированно решить возникающие 

при этом вопросы. Использование психологических методик непрофес-

сионалами приведет к самым печальным последствиям. 
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АЛГОРИТМ СОЗДАНИЯ  

ПСИХОДИАГНОСТИЧЕСКОЙ МЕТОДИКИ 

 

Малейчук Г.И., г. Брест 

 

Создание психодиагностической методики – сложный, многошаго-

вый процесс. Не претендуя в рамках данной статьи на полноту изложения 

этого вопроса, выделю основные этапы с кратким описанием их содержа-

ния. Сразу нужно заметить, что объектом внимания будет диагностическая 

методика (тест-опросник), так как для другого класса методик – исследо-

вательских, проективных, клинических – существуют другие требования 

по созданию и апробации. 

Создание психодиагностической методики не сводится только к про-

верке отдельных психотетрических свойств – репрезентативности, надеж-

ности, валидности, достоверности и т.д. Первичная работа в этом направ-

лении начинается с глубокой теоретической проработки оснований пред-

мета, с выяснения методологических, концептуальных подходов к его ис-

следованию. Прежде чем разрабатывать процедуру измерения, необходимо 

создать концепцию измеряемого психического свойства, построить его 

модель. Именно глубокая теоретическая подготовка является условием ус-

пешной работы по созданию методики, отвечающей всем критериям каче-

ства. Но прежде чем перейти к технологии разработки методики, необхо-

димо провести фундаментальное теоретическое исследование. 

Если следовать логике исследования, то начинать его необходимо с 

определения проблемы. Это и будет первым этапом по созданию методи-

ки. Проблема (от греч. problema – задача, задание) – объективно возни-

кающий в ходе развития познания либо практики вопрос или интерес. 

Проблема – это задача, не имеющая решения, либо предполагающая неод-

нозначные решения. Проблемы могут порождаться как объективными ус-

ловиями, реальной ситуацией, либо же быть результатом собственной ак-

тивности исследователя. Способность обнаруживать проблемы – один из 

главных критериев таланта исследователя. Проблемы диагностики являют-

ся, как правило, прикладными и ориентированы на практическое решение 

возникших в реальной социальной ситуации задач. Исследователю необ-

ходимо помнить, что не все проблемы подлежат решению. Кроме реаль-

ных проблем, являющихся объектом непосредственного приложения уси-

лий исследователя, существуют также категория неразрешимых средства-

ми современной науки проблем и «псевдопроблемы». Как уже было отме-

чено, проблемы диагностики – это реальные задачи, требующие своего 

прикладного решения. Скажем, в качестве примера можно привести про-

блему школьной тревожности. Данная проблема – пример уже операцио-

нализированной проблемы, переведенной, оформленной в терминах опре-
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деленной научной отрасли. Иногда исследователю еще предстоит спра-

виться с этой задачей. 

Следующим этапом по созданию психодиагностической методики 

будет определение предмета диагностики. Предмет имплицитно присутст-

вует в операционализированной проблеме. Предмет – это то, что станет 

непосредственным объектом измерения, то, что будет измерять созданная 

методика. Предмет традиционно определяется как зафиксированные в 

опыте стороны, свойства и отношения объекта, исследуемые с определен-

ной целью в данных условиях. Предмет существует в виде понятия. Поня-

тие – одна из форм отражения мира, связанная с применением языка, фор-

ма (способ) обобщений предметов и явлений. В нашем случае предметом 

диагностики будет феномен тревожности, представленный психологиче-

ским понятием «тревожность». 

На следующем этапе необходимо определить границы понятия (этап 

уточнения предмета). Данная процедура осуществляется через проведение 

дифференциального анализа рассматриваемого понятия с близкими и про-

тивоположными по значению понятиями. Одним из способов определения 

понятия является принятое в логике сравнение с кругами Эйлера – изобра-

жение посредством кругов отношений между объемами понятий. Круг, в 

данной процедуре, изображает объем конкретного понятия. В нашем слу-

чае, кроме понятий тревога и тревожность необходимо рассматривать та-

кие понятия, как страх, беспокойство и т.д. 

Следующий шаг по конструированию методики связан с уточнением 

феноменального поля понятия. Для этого необходимо как можно более под-

робно описать тот феномен, который представлен в понятии, создать по 

возможности полную картину данного феномена. Как правило, это произ-

водится через операциональное определение понятия. Операциональное оп-

ределение – это подробное указание операций, необходимых для представ-

лений и измерения понятия. В психологии часто используются абстрактные 

понятия, такие, как интеллект, самооценка, память, научение, креативность 

и т.д. Необходимо их операционализировать, то есть описать все возможные 

объективные способы проявления рассматриваемого понятия. В объектив-

ной диагностике, коей является тест-опросник, используются лишь те спо-

собы проявления понятия, которые можно реально фиксировать (как мини-

мум при наблюдении с помощью наших органов чувств). 

На следующем этапе из выделенных объективных способов прояв-

ления понятия необходимо отобрать наиболее значимые, которые будут 

выполнять роль критериев для распознавания (диагностики) предмета. 

Критерий (средство для суждения), признак, на основании которого произ-

водится оценка, определение или классификация чего-либо, – мерило 

оценки. Критерии измеряемого понятия должны представлять собой суще-

ственные, надежные и объективные признаки его проявления. Именно они 

найдут свое отражение в вопросах либо утверждениях, которые составят 
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содержание стимульного материала методики. Таким образом, данный 

этап будет связан с выбором критериев, по которым будет диагностиро-

ваться предмет. 

На следующем этапе создания методики производится выбор формы 

методики. Форма методики определяется спецификой предмета диагно-

стики и исследовательскими целями. Методика может быть сконструиро-

вана в форме тест-опросника (как в нашем случае), проективной методики, 

клинической методики и др. Каждая из представленных форм имеет свою 

специфику, отличительные требования по критериям качества. На этом же 

этапе происходит выбор стимульного материала. В нашем случае стимуль-

ный материал может быть представлен в форме вопросов либо утвержде-

ний. Утверждения, в свою очередь, могут быть личные и безличные. 

После определения формы стимульного материала производится его 

подбор. Выбор содержания стимульного материала осуществляется из того 

феноменального поля понятия, которое явилось результатом предшест-

вующей работы с учетом выделенных критериев предмета диагностики. 

Качество отдельных заданий (вопросов, утверждений) является опреде-

ляющим для всего тест-опросника, поэтому при разработке проблем, кото-

рые могут привести к его низкой валидности, необходимо помнить, что 

тест не может быть лучше, чем его задания. Пол Клайн в своей книге 

«Справочное руководство по конструированию тестов» указывает на сле-

дующие проблемы выделенного этапа: 

― установка на согласие. Это тенденция испытуемого соглашаться с 

утверждениями независимо от их содержания; 

― установка на социально одобряемые ответы. Это тенденция испы-

туемых отвечать на вопросы теста так, чтобы выглядеть «социально поло-

жительным»; 

― установка на неопределенные или средние ответы. Она присут-

ствует в том случае, когда в опроснике представлена категория ответов, 

отражающих неуверенность или нерешительность (напр. «не уверен», «не 

знаю», «затрудняюсь ответить»); 

― установка на «крайние» (расположенные по краям шкалы) ответы. 

Знание основных проблем по данному вопросу позволит разработчи-

ку теста избежать сложностей, возникающих при их конструировании. 

При формулировании вопросов, утверждений разработчикам необ-

ходимо знать несколько правил, руководство которыми позволит им де-

лать это более эффективно. Вот некоторые из них, описанные в уже упо-

минавшемся литературном источнике: 

1. Устранять возможность проникновения испытуемых в суть того, что 

изучается при помощи данных заданий. Идеальным было бы оценивать 

испытуемого по чертам, о которых он не знает, задавая ему вопросы о 

том, что он знает хорошо. 
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2. Формулировать понятные, недвусмысленные вопросы (утверждения). 

Это нужно для того, чтобы уменьшить погрешность, возникающую из-

за неверного понимания вопросов. 

3. Задания должны отражать конкретные, а не общие аспекты изучаемой 

области поведения. Так, вопрос: «Нравится ли вам спорт?» – является 

слишком общим (термины «спорт» и «нравится» – неопределенные). 

Более уместен следующий вопрос: «Вы играете регулярно в какую-

либо спортивную игру?». 

4. В каждом задании следует задавать только один вопрос или делать 

только одно утверждение. 

5. Избегать, насколько это возможно, слов, определяющих частоту дейст-

вий (часто, редко, иногда и др.). Они обычно очень субъективно вос-

принимаются испытуемыми. 

6. По этой же причине необходимо избегать слов, выражающих чувства 

(например, слова «нравится»). Вместо этого лучше представить вопрос 

(утверждение) в контексте поведения. Например, вопрос «Нравится ли 

вам чтение художественной литературы?» лучше заменить на «Читаете 

ли вы художественную литературу постоянно?». 

7. Обеспечить при помощи инструкций такие условия, чтобы испытуемые 

давали первые, приходящие на ум ответы. 

При отборе отдельных заданий (вопросов, утверждений) необходимо 

определить индекс эффективности каждого из них. Для этого можно при-

бегнуть к методу экспертов. Суть данного метода заключается в том, что 

нескольким специалистам в данной предметной области (5-7 человек) 

предлагают оценить список предполагаемых заданий из стимульного ма-

териала на предмет их валидности, то есть адекватности измеряемому 

предмету по рейтинговой шкале (3, 4, 5-балльной). Те из заданий, которые 

получат высокие оценки у всех или большинства экспертов, будут обла-

дать экспертной валидностью и их можно рекомендовать для включения в 

опросник. В качестве еще одной из стратегий отбора стимульного мате-

риала можно воспользоваться пилотажным исследованием. Проведение 

пилотажного исследования предполагает выполнение заданий теста лица-

ми, которые имеют сходные особенности с теми, для диагностики которых 

он разрабатывается. Анализ полученных данных позволит разработчику 

теста отобрать лучшие задания для окончательной версии опросника. На 

репрезентативной выборке проводится пробное тестирование. Минималь-

ный объем выборки должен быть в два раза больше, чем количество зада-

ний. Далее рассматривается каждое из заданий стимульного материала с 

точки зрения того, как на него отвечали все испытуемые. При отборе раз-

работчики руководствуются следующим правилом: не проходят те из зада-

ний (вопросов, утверждений), которые получают у большинства испытуе-

мых однозначные оценки. К примеру, если все испытуемые ответили «да» 

на какой-то из вопросов, то его не включают в будущий опросник, так как 
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он не отражает индивидуальные особенности испытуемого, а направлен на 

некое общее для всех свойство. Индекс эффективности для каждого зада-

ния должен располагаться в интервале от 0,25 до 0,75, приближаясь в 

среднем к 0,5 для всего опросника. Кроме индекса эффективности необхо-

димо также определять дискриминативность задания – проверка того, из-

меряют ли отдельные задания (вопросы, утверждения) те же самые свойст-

ва, что и другие. Для определения дискриминативности заданий использу-

ется коэффициент корреляции каждого задания с общим баллом всего тес-

та. Чем выше коэффициент корреляции, тем выше дискриминативность за-

дания, тем оно лучше. Минимальный коэффициент корреляции должен со-

ставлять 0,2. Для расчета этого показателя чаще всего применяется коэф-

фициент произведения моментов Пирсона. 

Важным моментом в разработке стимульного материала является 

выбор формы вопросов. Чаще всего  в опросниках используются следую-

щие формы: 

― вопросы с ответом типа «да-нет» или дихотомические вопросы; 

― вопросы с ответами «да-затрудняюсь ответить-нет» (трихотомиче-

ские вопросы); 

― альтернативные задания (с ответами типа «правда-ложь»); 

― задания с ответами типа «нравится-не нравится»; 

― задания с рейтинговыми шкалами; 

― задания с выбором. 

После того, как задания для тест-опросника отобраны, необходимо 

позаботиться о его достоверности. Данное свойство методики (в случае 

опросников) представляется достаточно важным и является одним из кри-

териев ее качества. Чаще всего достоверность обеспечивается благодаря 

включению в содержание стимульного материала корректурной шкалы 

(шкалы лжи). В основе подбора вопросов (утверждений) для данной шка-

лы выступает феномен социальной желательности – стремление испытуе-

мых давать в ходе тестирования социально одобряемую информацию. Со-

держание корректурной шкалы составляют такие вопросы (утверждения) в 

которых «угадываются» социально одобряемые ответы. Вот несколько 

примеров утверждений, которые являются явно социально желательны-

ми или нежелательными: «я не понимаю юмор»; «я мало сексуален»;  

«я завистливый человек»; «я скупой» и т.д. В качестве примера такого ти-

па вопросов могут быть следующие: «Всегда ли вы переходите улицу на 

зеленый свет?», «Все ли ваши привычки хороши и желательны?», «Вы ко-

гда-нибудь опаздывали на свидание или на работу?» и др. Эти ответы, в 

подавляющем большинстве случаев (при условии искренности испытуемо-

го), будут однозначны. Конечно, можно допустить, что найдутся испытуе-

мые, которые дадут не типичные ответы, но это, уже скорее исключение. 

Тесты же, как известно, ориентированы не на исключения, а на статисти-

ческую норму. Как правило, если испытуемый набрал по шкале лжи балл 
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выше критического, то его результаты объявляются недостоверными и ему 

предлагается выполнить тест еще раз (либо другую форму теста, если та-

ковая имеется). 

Важным этапом в создании психодиагностической методики являет-

ся разработка инструкции. Инструкция составляется в письменной форме, 

так как на устную инструкцию влияют паралингвистические компоненты 

исследователя: мимика, жесты, интонации, паузы и т.д. Кроме того, устная 

инструкция забывается, к письменной же испытуемый может, в случае на-

добности, возвращаться по ходу выполнения заданий теста. Инструкция 

должна быть простой и понятной испытуемому, не должна содержать в се-

бе специальных профессиональных терминов, непонятных тестируемому, 

неоднозначно трактуемых слов и выражений. В ней должно быть указано, 

как выбирать ответ и каким образом отмечать его в опроснике. В инструк-

ции следует выделить важную информацию, например, о соблюдении 

конфиденциальности исследования. Основные функции, которые должна 

выполнять инструкция: информирующая и мотивирующая. 

Разработкой инструкции завершается этап создания теста. Следую-

щий этап будет посвящен его проверке соответствию критериям качества, 

а также его стандартизации и адаптации. 

Основными критериями качества диагностической методики считают-

ся валидность и надежность. Названные свойства теста являются необходи-

мым атрибутом диагностического теста. Методика, которая не прошла испы-

тания на валидность и надежность, либо не отвечающая требованиям по этим 

качествам, не может применяться как диагностический инструмент, хотя при 

этом ее можно использовать для исследовательских целей. 

Термин «валидность» означает буквально «полноценный», «пригод-

ный», «соответствующий». Характеристика психодиагностической мето-

дики как валидной свидетельствует о ее соответствии и пригодности изме-

рять именно то качество, которое она должна измерять по замыслу иссле-

дователя. Высокий коэффициент валидности методики говорит о том, что 

тест измеряет то, что мы хотим измерять. Есть несколько разновидностей 

валидности (теоретическая, эмпирическая, внешняя, внутренняя и др.). 

Однако необходимо помнить, что в случае создания тест-опросников, ва-

лидность всегда должна проверяться психометрическими методами с ис-

пользованием математической статистики. Чаще всего, применительно к 

нашей ситуации, вновь созданная методика проверяется на конвергентную 

и конструктную валидность. Наиболее благоприятная ситуация складыва-

ется тогда, когда для измерения данного свойства уже имеется методика с 

известной валидностью. В этом случае показатель корреляции между ре-

зультатами двух тестов указывает на то, обладает ли новый тест конвер-

гентной валидностью по отношению к старому. Если новый тест обнару-

живает высокую конвергентность результатов со старым и при этом ока-

зывается более компактным или экономичным, то он принимается. 
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Однако во многих случаях для измеряемого свойства психодиагност 

не может найти ни одного апробированного теста с уже известной валид-

ностью. В этом случае он может сформулировать ряд предсказательных 

гипотез о том, как будет коррелировать его новый тест с другими тестами, 

измеряющими родственные характеристики. Эти гипотезы выдвигаются на 

основе теоретических представлений об измеряемом свойстве. Их под-

тверждение указывает на валидность выдвигаемого конструкта, то есть 

конструктную валидность. 

Следующей проверяемой характеристикой теста является надеж-

ность. Надежность – это помехоустойчивость теста, независимость его ре-

зультатов от действий возможных случайных факторов (личности диагно-

ста, времени, места и др.). Если высокая валидность теста говорит нам о 

том, что тест измеряет то, что он должен измерять по замыслу, то высокая 

надежность свидетельствует о том, что тест действительно «что-то измеря-

ет». Чаще всего используются следующие способы проверки методики на 

надежность – тест-ретест, метод расщепления, метод Къюдера-Ричардсона 

(альфа Кронбаха), надежность взаимозаменяемых форм. Наиболее извест-

ным и часто применяемым методом проверки теста на надежность являет-

ся метод перетестирования (тест-ретест) или метод ретестовой надежно-

сти. Для этого на одной и той же выборке испытуемых (не менее 30 чело-

век) проводят первое тестирование, а затем (с интервалом от двух недель 

до 6 месяцев) – повторное. Для полученных двух рядов значений подсчи-

тывается коэффициент линейной корреляции Пирсона. Низкая корреляция 

результатов между первым и повторным тестированием говорит о том, что 

случайные факторы существенно искажают результаты теста, и он  не об-

ладает необходимой помехоустойчивостью. Показатель ретестовой надеж-

ности принято считать нормальным, если он превышает 0,7. 

Заключительным этапом в разработке психодиагностической мето-

дики является ее стандартизация и адаптация. Диагностическая методика 

отличается от исследовательской методики тем, что она стандартизирова-

на. Стандартизация – это единообразие процедуры проведения и оценки 

выполнения теста. Стандартизация методики позволяет сравнивать показа-

тели, полученные одним испытуемым, с таковыми в генеральной совокуп-

ности или соответствующих группах. Стандартизация методики включает 

в себя два этапа: 

1. Выработка единых требований к процедуре тестирования. Этот 

этап включает в себя унификацию способов регистрации результатов, ус-

ловий инструкций, бланков исследования и проведения тестирования. 

2. Определение единого критерия для оценки результатов. На этом 

этапе производится определение тестовых норм. 

Применение тестовых норм в психодиагностике основывается на пе-

реводе тестовых баллов из «сырой» шкалы в стандартную шкалу. Эта про-

цедура называется стандартизацией тестового балла. Норма теста – это 
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средний уровень выраженности исследуемого качества, установленный на 

большой выборке людей. Выборка, на которой определяются тестовые 

нормы, называется выборкой стандартизации. Объем данной выборки 

должен составлять не менее 200 человек. Основное требование, предъяв-

ляемое к выборке – ее репрезентативность. Репрезентативность – свойство 

выборочной совокупности представлять характеристики генеральной со-

вокупности. То, насколько выборка стандартизации позволяет применить 

тест на широкой популяции, называется репрезентативностью тестовых 

норм. Под популяцией понимают категорию испытуемых определенной 

социальной, профессиональной, половозрастной или другой принадлежно-

сти. Репрезентативность теста определяет границы его применения. В за-

висимости от особенностей интерпретации выполнения тесты подразделя-

ют на ориентированные на статистическую норму и критериально-

ориентированные тесты (КОРТ). 

Для тест-опросников разрабатываются статистические тестовые 

нормы. Для их вычисления обращаются к методам математическй стати-

стики. Нормы для каждой группы должны быть представлены в средних 

величинах и показателе среднего отклонения. Результатом стандартизации 

теста является создание конверсионной таблицы для перевода «сырых» 

баллов в стандартные по заданной шкале. В ней приводится полный пере-

чень соответствия между интервалами «сырой» шкалы и интервалами 

шкалы стандартной. Норма теста должна пересматриваться раз в 5 лет. В 

описании теста для каждой включенной в него нормы обязательно должно 

быть указано где, когда, как и на ком она была установлена. 

В заключение хочется сказать, что в конструировании тестов нельзя 

ограничиваться математическими расчетами. Математические модели в 

психодиагностике не смогут заменить разработку теоретических конструк-

тов, фундаментальных принципов исследования. Без полного психологи-

ческого описания измеряемого конструкта, без формулирования гипотез о 

его результатах, процесс создания теста становится упражнением из мате-

матической статистики. 

 

 

ДИНАМИКА НАУЧНОГО ДИСКУРСА В РАБОТАХ  

ПОСЛЕДОВАТЕЛЕЙ Л.С. ВЫГОТСКОГО 

 

Солодухо А.С., г. Минск 

 

Современная ситуация в психологии характеризуется признанием 

несовершенства методологии позитивизма и невозможности организации и 

построения гуманитарного знания по моделям и принципам, предлагаемым 

естественными науками. Научное сообщество отказывается от создания 

метатеорий, способных объяснить и предсказать какие-либо явления соци-
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альной реальности и смещает сферу интересов на разработку теорий сред-

него уровня, не предполагающих унифицированных обобщений. Осозна-

ние отсутствия однозначного объяснения феноменов, связанных с поведе-

нием личности, определением детерминант, влияющих на действия кон-

кретного индивида, привело представителей гуманитарных наук к трак-

товке знания как многомерного, не подчиняющегося единым законам. 

Спектр дискуссий по проблемам развития современной психологии широк: 

соотношение теоретического и прикладного знания, социальная релевант-

ность и репрезентативность полученных результатов, возможность их 

практического использования, вероятность социально-психологических 

прогнозов, этические рамки исследований, роль субъективных установок 

экспериментатора и ценностных аспектов поведения субъектов экспери-

ментальных ситуаций – вот далеко неполный их перечень [2, 6]. В то же 

время, пытаясь преодолеть внутренний «кризис доверия», в рамках науки 

активизировались сторонники постоянной методологической рефлексии. В 

течение последних тридцати лет ученые занимаются поисками адекватной 

модели и эффективных методов работы с психологическим знанием, а 

также разработки принципов сосуществования альтернативных парадигм 

психологической науки. 

«Парадигма – это установленный и коллективно разделяемый науч-

ным сообществом в рамках определенной теоретической методологиче-

ской и психологической традиции или научной школы набор постулатов, 

концептуальных основоположений и предположений, трактовок категорий 

и феноменов, а также процедур и техник сбора, анализа и верификации 

эмпирических данных, проверки научной обоснованности теоретических 

построений, соответствующих определенному временному этапу и при-

знаваемый другими научными сообществами» (В.А. Янчук, 2000) [2]. В 

этом определении можно обнаружить сходство с трактовками категории 

«дискурс», широко используемой в западной психологии: а) система огра-

ничений, накладывающихся на неограниченное число высказываний из-за 

определенной идеологической позиции [1]; б) «сложная практика, подчи-

ненная правилам и анализируемым трансформациям, причем это может 

быть «практика» и отдельного индивида, и социальной группы, и научной 

парадигмы, и социума в целом, в том числе и в исторической перспективе» 

[1]; в) социальный диалог, происходящий через общественные институты ме-

жду индивидами, группами и организациями, а также между социальными ин-

ститутами, включенными в этот диалог [5]. Проанализировав данные опреде-

ления можно сделать вывод о том, что дискурс научной парадигмы можно 

идентифицировать благодаря анализу научных текстов, позиционируемых ав-

торами как принадлежащими к той или иной научной традиции. 

Вопрос о выделении научного текста из огромного множества пись-

менных текстов относится к проблеме типологии и классификации текстов 

вообще и является предметом обсуждения в ряде исследований. Однако 
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единого мнения по этой проблеме еще не выработано. Обычно в класси-

фикациях выделяются тексты научного стиля и описываются их характе-

ристики. Среди них употребляются прежде всего специфические черты 

письменной речи: структурная развернутость, так как письменная речь 

должна отличаться полнотой и конкретностью; формальная сжатость и ла-

коничность, с которой связана грамматическая усложненность письменной 

речи; строгое следование нормам литературного языка; принадлежность к 

определенному жанру, индивидуальный стиль автора, обеспечивающий 

избирательность и последовательность мыслей, которые создают компози-

ционную и логическую выдержанность письменной речи. Естественно, что 

наибольшая строгость и однозначность текста и его смысловой каркас как 

структурная основа текста обнаруживаются в научных текстах, где тема не 

только обозначается совокупностью высказываний и суммой информации, 

но и неразрывным дискурсом, в котором совокупность высказываний объ-

единяется по смыслу неразрывной цепочкой зависимого следования смы-

слов отдельных высказываний. В нашем случае мы будем считать научны-

ми тексты, которым присвоен данный статус путем публикации их в сбор-

никах выступлений на научных конференциях.  

Всякий текст направлен на такое изменение состояний коммуника-

тивной ситуации, которое вызовет у реципиента, в процессе восприятия 

текста, определенные интенции к выполнению социальных, ментальных 

или физических действий. В отличие от художественного текста, вызы-

вающего изменения в эмоциональном состоянии коммуниканта, научный 

текст, являясь текстом-сообщением, призван вызывать изменения в со-

стояниях информационных, когнитивных структур – в системе знаний ре-

ципиента. Для текста научного регистра модальным стержнем служит мо-

дальность действительности с разной степенью ее достоверности, ибо 

главная цель научного текста – информация о действительности, ее объяс-

нение и оценка. 

Таким образом, к жанру научного текста следует относить такие вы-

сказывания, прагматическим аспектом которых является изменение у вос-

принимающей аудитории существующих представлений о явлениях и за-

кономерностях, которые означенный текст описывает, все остальные ас-

пекты данного явления мы будем рассматривать в той степени, в которой 

они являются релевантными поставленной прагматической задаче [4]. 

В этой связи следует подробнее коснуться специфики аудитории, на 

которую рассчитан научный текст. В зависимости от набора общих и кон-

цептуальных знаний, присущих выбранной аудитории как некоторому 

числу индивидуальных реципиентов, ее можно разделить на две группы:      

1) группа реципиентов, не имеющих определенной информации, или 

имеющих недостаточно полную информацию о рассматриваемом объекте 

или явлении и испытывающих необходимость в подобной информации;          

2) группа реципиентов, имеющих определенные, в достаточной степени 
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адекватные познания о рассматриваемом объекте или явлении действи-

тельности и не испытывающих потребности в указанном изменении.  

В плане возможности изменения представлений тексты, направлен-

ные на две эти аудитории, должны иметь существенные различия. Если 

для аудитории (1) информация, содержащаяся в тексте, является новой, и ее 

усвоение, то есть принятие как релевантной их индивидуальной системе 

знаний, зависит только от ее значимости в пределах когнитивных систем, 

обусловленных и требуемых их внекоммуникативной, – социальной, физи-

ческой и прочей – деятельностью и служит целям пополнения индивиду-

альных информационных систем, то для аудитории (2) дело обстоит иначе. 

Реципиенты, принадлежащие к такой группе, обладают известным объемом 

специальных знаний о релевантных особенностях рассматриваемого явле-

ния. Они испытывают к нему определенный интерес, они сами имеют опре-

деленную точку зрения (которую рассматриваемый текст имеет задачей из-

менить) на проблему. По отношению к этой позиции они подвергают кри-

тике приводимые автором точки зрения, и сам процесс восприятия предпо-

лагает этот критический подход и анализ того, что заявляется автором. Та-

кой текст должен содержать не только когнитивные структуры, но и иметь 

определенные риторические свойства, дающие возможность воздействовать 

на реципиента для реализации прагматического аспекта.  

Современные исследователи текста указывают на высокую степень 

диалогичности в научной коммуникации. «Автор и читатель обмениваются 

текстами, так как каждый читатель научной литературы потенциально яв-

ляется автором. Однако обмен текстами не является непосредственным. 

Благодаря тиражности текста каждый научный автор обращается не к кон-

кретному получателю, а к анонимному массовому читателю и не вступает 

в научном тексте в личный контакт с читателем. Таким образом, с одной 

стороны, существует обмен текстами, а с другой стороны, участники об-

мена не сообщаются друг с другом. […] читатель анонимен и множествен, 

и каждый из читателей потенциально может стать автором» [1]. Тем не ме-

нее, каждый новый научный текст, стремящийся войти в корпус дисцип-

линарного знания, должен содержать ответ на вопрос, «заданный» пред-

шествующим развитием знания. [6] Обращаясь к фонду уже созданных 

текстов, ученый находит в них не только некий «образец для подражания», 

но и импульс для создания новых текстов. Процесс познания уподобляет-

ся, таким образом, цепи стимулов и реакций, аналогичной речевой цепи, 

создаваемой в процессе устного общения, с той лишь разницей, что обмену 

высказываниями соответствует обмен текстами. 

Будучи средством хранения и накопления знаний, научный текст 

предназначен для многократного использования в течение длительного 

времени. Каждая отрасль науки имеет свой фонд текстов, воплотивший в 

себе систему дисциплинарного знания, а пополнение этого фонда новыми 

текстами может означать не только экстенсивный рост информации, а так-
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же совершенствование системы либо ее усложнение и размытие границ 

института данной науки, что предполагает, во-первых, более упрощенную 

процедуру включения в рамки научного сообщества, а во-вторых – 

трансформацию и искажение оригинальных идей, на основе которых 

строятся научные тексты. Поскольку динамика развития научного диалога 

определяется объектом научного познания, то подобные коммуникативные 

макроситуации («фонды текстов») имеют тенденцию базироваться и раз-

виваться в рамках, определяемых исследуемым объектом. Границы эти со-

измеримы как с глубиной и комплексностью исследовательских методик, 

так и с уровнем абстрагирования и конкретизации теоретических моделей, 

а следовательно, могут варьироваться в широких пределах. Возникает ес-

тественный в таких случаях вопрос, во-первых, относительно границ этих 

пределов, а, во-вторых, по поводу дискурсных маркеров, с чьей помощью 

можно идентифицировать эти пределы. В нашем случае в их качестве мо-

гут быть рассмотрены критерии распознания научного текста [Степин, 

1981] в следующей формулировке: 

1) принадлежность к определенной коммуникативной ситуации, в 

которой основной целью коммуникантов является изменение состава сис-

темы индивидуальных знаний коммуниканта с целью получения или пере-

дачи новой когнитивной информации; 

2) организация смысловых структур подобных текстов подчинена 

изменению состояний вышеуказанных образований с целью генерации у 

реципиента в процессе восприятия интенции такого изменения системы 

индивидуальных знаний относительно описываемого явления, чтобы она 

стала релевантной системе соответствующих знаний продуцента; 

3) выбор языкового материала должен соответствовать указанным 

требованиям, что создает дополнительную маркировку такого рода выска-

зываний, облегчающую процессы узнавания и отнесения их к той или иной 

коммуникативной области; 

4) направленность на определенную аудиторию и соответствие тек-

ста коммуникативной компетенции и целям конкретной аудитории; 

5) риторическая оформленность, эксплицированность всех релевант-

ных смыслов в пределах описываемого объекта; 

6) смысловая и концептуальная преемственность текстов; 

7) способность формировать устойчивые саморазвивающиеся и са-

моподдерживающиеся диалогические системы; 

8) высокая степень диалогичности, связанная со специфическими 

особенностями научной коммуникации. 

Эти критерии можно определить как своеобразные правила, с помо-

щью которых поддерживаются границы, отделяющие научное сообщество 

от остального мира для поддержания целостности данного социального 

института. Это своего рода фильтр, предназначение которого заключается 

в обеспечении существования научной школы или подхода. J.-F. Lyotard 
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определяет науку как различные игры с более или менее арбитражными 

правилами, специфичными для того или иного типа знания [приведено по 

2]. Kuhn утверждает, что в состоянии смены парадигмы, наука пребывает в 

состоянии внутреннего хаоса, что может отражаться как в ужесточении 

внешних границ этого социального института с целью недопущения про-

никновения «чужаков», так и наоборот, «увеличением степени проницаемо-

сти» и частичным (либо полным) отказом от существующих нормативных 

рамок. В ситуации методологического перелома, который переживает оте-

чественная психология, нами выдвигаются предположения о том, что: 1) в 

настоящее время критерии, определяющие научность текста, утратили свою 

регулирующую функцию; 2) ссылки на Выготского утрачивают значимость, 

больше приобретая оформительский характер для соответствия формаль-

ным требованиям; 3) научные публикации выполняют больше представи-

тельскую и утилитарную функцию; 4) идеи Выготского претерпевают ис-

кажения содержательного характера; 5) содержание дискурса «выготскиан-

ства» постоянно изменяется, все дальше отдаляясь от научных стандартов. 

Методолого-теоретические основания. В качестве методолого-

теоретических оснований мы используем базовые положения социально-

конструктивистского подхода о том, что мир, данный в опыте, сам по себе 

не может диктовать терминов и понятий, в которые люди облекают пони-

мания этого мира и об отсутствии связи осмысления окружающего мира с 

автоматизмом природных сил, и что он является результатом совместных 

действий людей, вступающих в связь посредством естественного языка. 

Кроме того, в качестве методолого-теоретического основания у нас высту-

пает положение о том, что «текст представляет собой не раскрывающийся 

объект, а является основой для развития теоретических и аналитических 

представлений о речевом взаимодействии». В нашем случае, это положе-

ние трактуется со взгляда на текст как продукт письменной речи. 

Исследовательский материал. В качестве материала для анализа 

были использованы тексты материалов научных конференций 1980 и 1999 

годов, посвященных Л.С. Выготскому. Обоснованием выбора данного мас-

сива текстов явились сопроводительные комментарии к конференциям, в 

которых говорится, что в качестве основополагающей цели их проведения 

выступает обзор и определения состояния и востребованности идей, выдви-

нутых в свое время Л.С. Выготским. Кроме того, были подвергнуты анализу 

несколько текстов, принадлежащих перу Л.С. Выготского, для определения 

качественных характеристик оригинального «выготскианского» дискурса. 

При проведении анализа учитывался факт, что, согласно правилам, тексты, 

публикуемые по результатам научных конференций, подвергаются редакти-

рованию для изменения их в соответствии с требованиями, которые выдви-

гаются организаторами научных конференций. 

Методика исследования. Базировалась на способе проведения дис-

курсного анализа, предложенном Billig (1987) и Parker (1992) [3,6]. На пер-
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вом этапе работа основана на многократном прочтении выделенных групп 

текстов и последующем рефлексивном анализе (с целью идентификации в 

них фрагментов «выготскианского» дискурса). Нами были определены три 

крупных текстовых массива: 1) оригинальные тексты, принадлежащие  

Л.С. Выготскому (1928-1933 гг. написания); 2) тексты, посвященные вос-

приятию идей Л.С. Выготского в советской психологии (конец 1970-х гг.) 

в количестве 57 текстов; 3) тексты, осуществляющие преломление идей 

Л.С. Выготского на современном этапе развития психологии в Беларуси 

(конец 1990-х гг.) в количестве 65 текстов. В результате нами была полу-

чена содержательная картина.  

Второй этап подразумевал осуществление перекрестного сопостав-

ления научных текстов с приведенными выше критериями, позициони-

рующими базовые характеристики научного текста.  

Третий этап работы предполагал выделение, на основе полученных 

фрагментов дискурса, аргументативных стратегий, используемых автора-

ми, и описание жанровых характеристик этих дискурсов. На этом этапе 

внимание фокусировалось непосредственно на структуре текстов (с целью 

выявления риторических и прагмативных конструкций, используемых при 

построении текстов). 

Результаты исследования. В результате нами были выявлены сле-

дующие закономерности внутреннего построения дискурсов научных тек-

стов последователей Л.С. Выготского: 1) модель построения образа  

Л.С. Выготского постепенно приближается к «обожествлению» его фигуры. 

Данная тенденция особенно четко прослеживается в текстах представителей 

поколения 90-х гг. Если в работах «восьмидесятников» прослеживается 

восхищение идеями Выготского, приправленное точечной критикой его от-

дельных мыслей, то более поздние тексты практически полностью утрачи-

вают критичность, перенося положительные оценки непосредственно на 

личность Л.С. Выготского. Это находит свое отражение в огромном количе-

стве метафор, представляющих его как «гения», «уникального человека», 

«исследователя, внесшего неимоверный вклад в науку» и т.п., в то время как 

более ранние авторы предпочитают связывать данные эпитеты непосредст-

венно с идеями Л.С. Выготского; 2) в сборнике материалов от 1999 года бо-

лее чем половина публикаций не имеет никакой смысловой связи с творче-

ским наследием Л.С. Выготского, являясь не более чем изложением собст-

венных результатов исследований либо теоретическим обзором концепций, 

не относящихся к изысканиям Л.С. Выготского, в то время как в сборнике, 

датированном 1981 годом, материалы полностью соответствуют заявлен-

ной проблематике. На наш взгляд, это является свидетельством увеличения 

пропускной способности границ научного института и уменьшением роли 

критериев отбора научного материала. Большая размытость и неопреде-

ленность содержательного поля современных текстов, помимо всего про-

чего, говорит о возможном ослаблении влияния научной школы, постро-

Ре
по
зи
то
ри
й В
ГУ



   18 

енной на идеях Л.С. Выготского; 3) закрепление в понятийном аппарате 

искаженных категорий, изначально не представленных в оригинальных 

трудах Л.С. Выготского, в частности, такие теоретические конструкции 

приписываемые ему, как «культурно-историческая теория эмоций», «куль-

турно-историческая теория мышления», «аттитюд», «вклад в развитие 

проблематики отклоняющегося поведения», интерес к аддиктивному пове-

дению», «социально-психологический тренинг», «детская агрессивность». 

Подобные работы обладают общей структурой, характеризующейся пер-

воначальной констатацией «гениальности» Л.С. Выготского, с резким пе-

реходом к изложению собственной позиции, базирующейся, в основном, 

на работах представителей европейской и американской психологии. Дан-

ные элементы иллюстрируют ситуацию смешения понятий и проблемных 

сфер, которой подвержено творческое наследие Л.С. Выготского; 4) боль-

шой индекс цитирования авторов, не относящихся к последователям  

Л.С. Выготского, в сравнении с им самим; 5) несоответствие примерно 

около трети текстов 1999 года критериям научного текста (в особенности, 

№ 3, 5, 6, 7, 8), что также является свидетельством ослабления внешних 

границ как научной школы Л.С. Выготского, так и психологии в целом. 

Отчасти, этот процесс обусловлен тем, что данные критериальные требо-

вания в свое время были созданы на основе методологии позитивизма, и в 

современных условиях, в ситуации методологической переориентации 

психологии, нуждаются в доработке и переосмыслении. 
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ИССЛЕДОВАНИЕ ПОЗИЦИОНИРОВАНИЯ В СТРУКТУРЕ  

ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО САМООПРЕДЕЛЕНИЯ 

 

Богомаз С.Л., г. Витебск 

 

Схема исследования 

 

Разбиение феноменологического пространства 

Для определения области рассмотрения исследуемого объекта мы 

считаем необходимым разбить феноменологическое пространство тремя 

плоскостями: позиционирование – рефлексия; позиционирование – моти-

вация; рефлексия – мотивация, как это показано на рис. 1. 

Безусловно, мы понимаем, что ограничение смысла исследуемых 

понятий «плоским» рассмотрением грозит редуцированием понятий, одна-

ко здесь плоскости рассматриваются не в декартовском смысле, а служат 

своеобразной геометрической метафорой. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рис. 1. Картезианская схема 

феноменологического пространства самоопределения 

 

Для реализации такого подхода требуется сформировать три гипоте-

зы, определяющие плоскости рассмотрения проблемы. 

1. Гипотеза, связывающая мотивацию и позиционирование. Так как 

позиционирование противостоит ролевому выбору, то позиционирование 

себя как субъекта профессионального выбора должно сопровождаться 

усилением мотива достижения. 

2. Гипотеза, связывающая рефлексию и мотивацию. 

Рефлексия может быть представлена как «процессуальная антитеза» 

самоатрибуции, поэтому при развитой рефлексии должно наблюдаться 

усиление мотива личностного совершенствования. 

3. Гипотеза, связывающая позиционирование и рефлексию. Пози-

ционирование и рефлексия обладают взаимоусиливающим влиянием. 

Рефлексия 

Мотивация 

Позиционирование 
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В каждой из плоскостей Р-П, М-П, Р-М запланировано провести по-

парную корреляцию. В нашем случае сила корреляции должна свидетель-

ствовать скорее не о причинной связи переменных, а об их связи с некото-

рой пространственной областью, которая может являться базой для даль-

нейшей триангуляции. 

 

Технологическая структура исследования 

Для отбора данных планировалось применение методики ММПС 

[Фурманов И. А., Пергаменщик Л.А. 1997], так как исследования показали, 

что данная методика хорошо согласуется с качественными данными, полу-

ченными в глубинном интервью. С помощью этой методики планирова-

лось отобрать группу испытуемых с достаточно выразительно сформиро-

ванным профессиональным самоопределением. 

Для сбора данных о позиционировании и рефлексии было заплани-

ровано глубинное интервью. Интервью планировалось по методике sense-

making, описанной ниже. Отбор для исследования этих методик продикто-

ван желанием использовать сильные стороны количественных (ММПС) и 

качественных (интервью) методов. Обе методики были использованы в ис-

следовании мотивов профессионального самоопределения, проводившемся 

в 2000 году. В исследовании было обнаружено хорошее согласование и их 

взаимодополняемость в плане более точного, прицельного описания ис-

следуемого явления. 

В настоящем исследовании методика ММПС выполняла двоякую 

роль. Во-первых, методика применялась для выделения части выборки по 

признакам мотивированности и сформированности профессионального 

самоопределения. Во-вторых, методика применялась как инструмент сбора 

данных для проверки гипотез 1 и 2. 

Самую большую сложность представляла квантификация данных, 

полученных в интервью. Первая сложность состоит в том, что дискурсы 

сингулярны и в живом разговоре не существуют отдельно дискурсы пози-

ционирования и рефлексии. Во-вторых, существует сложность с переводом 

данных интервью в числовые. 

Квантификация позиционирования производилась по двум модаль-

ностям – интерактивной и рефлексивной. В каждой модальности 42 выра-

женность позиционирования соотносилась с относительными весами соот-

ветствующих дискурсов. 

Квантификация рефлексии производилась по трем уровням. Уровни 

эти определялись по аналогии с уровнями развития интеллекта (Пиаже) 

или уровнями морального развития (Колберг). Первый уровень рефлексии 

в связи с этим рассматривался, как «эхо зеркальности» самости, что 

согласуется с традиционным ее пониманием [Психология. Словарь. /Под 

ред. А.В. Петровского, М.Г. Ярошевского. М.: Политиздат, 1990]. На этом 

уровне дискурсы самоописаний отслеживают соответствие своего «Я» и 
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групповых норм. Второй уровень соответственно – отслеживание слитно-

сти «Я» и «культурного региона» (терм. Дерябина) и их взаимообуслов-

ленности. Культурная вовлеченность, на наш взгляд, может быть опреде-

лена в дискурсах, связывающих культурные корни своего «Я» и личную 

вовлеченность в конструирование культуры. Третий уровень – самореф-

лексия. Это уровень рефлексивной осведомленности [Янчук В. А., 2000; 

Богомаз С.Л., 2001], связанный с организацией своей деятельности. На ка-

ждом уровне степень представленности оценивалась так же, как и для по-

зиционирования – по относительным весам. 

Такая структура исследования налагает определенные требования к 

построению интервью. Для идентификации позиционирования респонден-

та интервью должно включать «провокационное» позиционирование ин-

тервьюером. Этого можно достичь предложением респонденту неявного 

выбора – «тебе помогут...», «тебя научат». Необходимы, также включения 

в круг обсуждаемых тем культурного и социального влияния на аттитюды 

и мотивы респондента. Очень важным является критический рефлексив-

ный контроль исследования. С этой целью каждая тема проходит экологи-

ческий цикл. Здесь имеется в виду закольцовывание тем и связь циклов 

между собой. Это может быть достигнуто путем задавания вопросов типа: 

«Как наше обсуждение повлияло на твое понимание ...?» 

Такой подход может быть реализован применением аналитической 

схемы, предложенной Р. Хэрри. В этой аналитической схеме последова-

тельно рассматривается несколько строк анализа в которых интервьюер 

(И) и респондент (Р) представлены в интерактивном или рефлексивном 

режиме. 

Прямое позиционирование (первый цикл). 

И-И: строка, показывающая, как интервьюер понимает ситуацию и 

свое поведение в ней. 

И-Р: как интервьюер рассматривает респондента в наличной ситуа-

ции и как его позиционирует; как интервьюер интерпретирует свои выска-

зывания. 

Р-Р: как понимает ситуацию респондент и себя в ней. 

Р-И: как респондент интерпретирует позиционирование интервьюе-

ром себя и ответное позиционирование. 

Вторичное позиционирование (второй и последующие циклы). 

И-Р-И: как интервьюер интерпретирует реакцию респондента на по-

зиционирование. 

Р-И-Р: как респондент интерпретирует взаимное позиционирование 

первого цикла и интерпретации интервьюера. 

И-И-Р: рефлексивная интерпретация взаимодействия с точки зрения 

интервьюера. 

Р-Р-И: рефлексивная интерпретация самопозиционирования. 
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В живой ситуации первая и вторая линии перемешаны, и количество 

циклов может быть любым. 

 

Описание методов исследования 

Методика изучения мотивационно-потребностной сферы 

(ММПС) предназначена для изучения строения мотивационно-

потребностной сферы подростков и юношей 14-17 лет. С помощью данной 

методики оценивается значимость и устанавливается иерархическая со-

подчиненность семнадцати потребностей: в физическом совершенствова-

нии (фс); в духовном совершенствовании (дс); в трудовой деятельности 

(тд); в дружбе (др); в эмоциональной близости (эб); в уважении и под-

держке со стороны взрослых (взр); в уважении и поддержке со стороны 

сверстников (свр); в уважении и поддержке со стороны родителей (род); в 

развлечениях (разв); в комфорте (комф); в познании (позн); в лидерстве 

(лид); в противоположном поле (пп); в достижениях (дост); в автономии 

(авт); в престиже (пр). 

Содержание каждой потребности описано и представлено в качестве 

кратко сформулированного суждения. В основу методики положен прин-

цип «принудительного сравнения», обязательного альтернативного выбора 

из двух предлагаемых суждений. Методика составлена так, что каждая из 

потребностей сравнивается со всеми остальными побуждениями. 

Предъявление методики. Перед началом исследования испытуемым 

дается возможность ознакомиться с самой методикой и бланком ответов. 

После ознакомления обследуемых с инструкцией психолог отвечает на во-

просы, касающиеся процедуры исследования. По окончании работы, перед 

тем как собрать бланки ответов, важно убедиться в правильности и полно-

те ответов испытуемых. 

Обработка результатов. Обработка результатов производится с 

помочью ключа. Суждению (потребности), на котором испытуемый оста-

новил свой выбор, присваивается 1 балл, не выбранному – 0 баллов. Таким 

образом, оценка каждой потребности находится в континууме от О до 16 

баллов. 

Потребности. Оцениваемые в И 16 баллов принято считать домини-

рующими, а 0-5 баллов свидетельствуют о низкой мотивационной значимо-

сти. При этом в практической работе необходимо учитывать не только весь 

комплекс доминирующих потребностей, но и слабо выраженные побужде-

ния. По комплексу доминирующих потребностей можно определить как ин-

дивидуальные и личностные устремления учащегося, так и уровень его со-

циальной адаптированности. Последние места в иерархии занимают либо 

уже удовлетворенные потребности, либо те из них, в которых учащийся не 

испытывает нужды, т. е. неактуальные в настоящее время. 

Метрологические требования. Апробация, проверка на надеж-

ность, информативность и стандартизация методики на школьниках и 
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учащихся профтехучилищ 13-15-летнего возраста (общий объем выборки 

составил 876 человек). 

И.А. Фурманов предлагает мотивировочную интерпретацию потреб-

ностей. Из всего количества мотивов, предлагаемых в этой интерпретации, 

можно выделить мотивы, относящиеся к профессиональному самоопреде-

лению: фс – принятие в коллективе, уверенность в себе, социальный ком-

форт; дс – овладение культурными ценностями, моральные стандарты, со-

циальное одобрение; тр – социальная справедливость, оплата труда; др. – 

помощь; эб – желание иметь эмоциональную поддержку; взр, род, свр – 

признание, поддержка от ближайшего окружения; раз – получение поло-

жительных эмоций; ком – материальное благополучие, способ самоутвер-

ждения; поз – усвоение знаний, накопление, знаний, новые знания; лид – 

доминирование, влияние, власть; пп – популярность, микросоциальный 

престиж; пом – забота о других, материальная и моральная поддержка; дос 

– опередить, победить, высокий уровень того, что можно получить или 

сделать; авт – независимость, самостоятельность, взрослость; пр – призна-

ние, внимание, популярность. 

Интервью – один из наиболее старых и наиболее широко применяе-

мых методов получения информации о людях. В интервью персонолог по-

лучает информацию, задавая интервьюируемому определенные вопросы и 

выслушивая ответы. Интервьюер и респондент ведут диалог лицом к лицу, 

стремясь достичь определенного результата. Фактически сам способ про-

ведения интервью зависит от конкретной темы или цели. Интервью как 

метод научного исследования направлен на сбор информации о личности в 

рамках определенной темы исследования. 

В неструктурированном интервью вопросы построены так, чтобы у 

респондента оставалась определенная свобода в ответах. По сравнению со 

структурированным интервью, неструктурированное позволяет персоноло-

гу более гибко зондировать мысли и чувства респондента в контексте от-

ветов на задаваемые вопросы. [Янчук В.А., 1998]. 

При проведении интервью, как и в наблюдении, важным является 

точная фиксация «текста». Необходимым условием продуктивного интер-

вью является владение интервьюером эмпатией и интуитивным понимани-

ем, но требуется осторожное обращение с фактами, чтобы не привносить 

свои идеи в рассматриваемое явление. 

Глубинное интервью является реализацией гуманистического и эк-

зистенциально-феноменологического подходов к исследованию. Этот ме-

тод направлен на исследование глубинных переживаний, чувств, неосозна-

ваемых стремлений путем выявления в диалоге с респондентом феномено-

логии его бытия и ее интерпретации. 

Существуют различные версии глубинного интервью, среди основ-

ных различий можно выделить способ проведения [Kanpol B., 1997;  

Shotter J., 1996; Steele C.I., Wallot C., 1997]. 
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1. Двухстадийное интервью проходит в два этапа, разделенных 

предварительным анализом первичного интервью с выдвижением гипотез, 

первый этап дает основной феноменальный материал, второй –

верифицирует впечатления и предположения, возникшие на первом этапе 

и в предварительном анализе. 

2. Сравнительный метод предполагает сравнение описаний опреде-

ленных областей жизни, выявление специфики описаний, сравнения опи-

саний с контекстом, в котором оно возникло. 

3. Обсуждение – диалог с комментариями респондента по поводу 

замечаний и предположений интервьюера, суммирует (соединяет) чувства 

и мысли респондента по поводу обсуждаемой темы. 

Все эти методы можно обнаружить и в одном интервью на различ-

ных его этапах. Общее замечание состоит в том, что данные, получаемые в 

процессе интервью, должны включать по возможности все, что касается 

обсуждаемой темы (узкой области). 

В исследовании в основном применялся метод двухстадийного ин-

тервью. Запись интервью производилась с помощью магнитофона. Впо-

следствии, при прослушивании записи, данные (в узкой области темы ис-

следования) записывались в виде выделенных ценностей (с сохранением 

контекста употребления). Во втором интервью обсуждался контекст и 

смысл употребляемых слов, из первичной группы ценностей выделялись 

ценности, относящиеся к профессионально – трудовой сфере. 

Тема для первичного интервью была заявлена примерно в следующем 

виде (с незначительными вариациями, при индивидуальном включении рес-

пондентов в процесс интервью) – «обсуждение наиболее важной области 

жизни респондента в настоящий момент и возможные перспективы». 

В способе сбора данных важными являются не только непосредст-

венно запись и предварительный анализ текста интервью, но и построение 

вопросов, технология построения блоков вопросов и способы обсуждения 

«промежуточных» тем [Doing social psycology. Edited by Miel D. and 

Wetherel M. The open University, SAGE publication. London, 1998.]. 

В данной работе, используя стандартную схему временных линий 

«прошлое – настоящее – будущее», для прояснения ключевых вопросов ис-

пользовалась схема блока вопросов [Dervin В., 1992] «прошлое – настоящее – 

будущее», для прояснения ключевых вопросов использовалась трехмерная 

схема [Dervin В., 1992; Dervin B.,1993] – «situation – gaps – uses». 

Situation – выделение микропроблемы (затруднение в описании со-

бытий связанных с обсуждаемой темой, большая личная значимость, мно-

говариантность описаний). 

Gaps – исследование пробелов в описаниях, несоответствий, затруд-

нений. 

Uses – обсуждение практической значимости для респондента про-

яснения данной проблемы в контексте интервью. 
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Результаты исследования 

В настоящем исследовании реализованы три методологические ли-

нии: сравнение структур профессионального самоопределения для двух 

временных точек; отслеживание динамики профессионального самоопре-

деления на временном интервале в один год; применение в исследовании 

количественного и качественного методов (ММПС и феноменологическо-

го интервью). 

Для исследования была отобрана группа, из числа респондентов 

2000 года, в 30 человек, по признаку высокой и средней сформированности 

профессионального самоопределения. Для этих испытуемых проведен ана-

лиз структуры мотивов, по результатам методики ММПС, проведенной в 

2000 и 2002 гг. По результатам анализа произведено графическое сравне-

ние структуры мотивов и их динамики для всей выборки, а также для де-

вушек и юношей по отдельности. Сравнительные графики представлены 

на рисунках 2, 3, 4. 

Рис. 2. Сравнение структуры мотивов первой группы испытуемых 

Хср.1 – данные 2000 года; Хср – данные 2002 года 

Рис. 3. Сравнение структуры мотивов девушек из первой группы 

 

Как видно на графиках, «центр тяжести» значимых мотивов сме-

стился к мотивам, связанным с активно достигающей стороной личности. 

Это может свидетельствовать о том, что в течение года (со вступлением в 

самостоятельный этап жизни) в самосознании респондентов более прочно, 

чем ранее, профессия связывается с достижениями в профессиональной 

области и смежных с ней. При этом следует учитывать, что основная часть 

респондентов после окончания школы продолжает обучение в универ-
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ситетах и колледжах (в большинстве по избранной в 2000 году профессии 

или близкой к ней). 

 

Рис. 4. Сравнение структуры мотивов юношей из первой группы. 

Данные, помеченные индексом (о) относятся к 2000 году,  

без индекса – к 2002 году 

 

Такое же исследование было проведено в январе-феврале 2002 года 

для учащихся 11-х классов. При сравнении структуры мотивов 2000- 

2002 гг. для учащихся 11-х классов (первая и вторая группы) получена 

практически та же структура мотивационного поля. 

Рис. 5. Межгрупповое сравнение структуры мотивов 

 

Этот факт можно было бы отнести на счет особенностей методики. 

Однако динамика структуры мотивов для одних и тех же респондентов за 

период между срезами (ноябрь 2000 года – январь 2002 года) позволяет го-

ворить о достаточной надежности методики. Этот факт позволяет сделать 

вывод о некоторой устойчивости структуры мотивов, по крайней мере, для 

возрастного периода 16-18 лет. 

Вторым шагом исследования является анализ интервью. В интервью 

были получены два вида данных: данные о рефлексии и позиционирова-

нии, связанные с ситуацией профессионального самоопределения. Перевод 

«сырых» текстовых данных в числовые осуществлялся в два этапа. Внача-

ле производился прямой подсчет дискурсов того или иного вида. Затем, 

после сведения этих данных в таблицы (таблицы 1, 3, 5), вычислялись от-

носительные веса каждого типа данных (таблицы 2, 4, 6), с которыми про-

изводились дальнейшие статистические исследования. 
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Таблица 1 

Данные интервью, 2000 год 

 

 

позиционирова-

ние 
уровни рефлексии сумм. сумм. 

инте-

ракт. 

реф-

лекс. 
групп. культ. 

само-

реф. 

пози-

цион. 

реф-

лекс. 

32 9 2 3 1 0 11 4 

33 12 5 3 2 1 17 6 

23 8 8 3 3 1 16 7 

30 8 0 2 1 0 9 3 

27 6 1 2 0 0 7 2 

28 10 4 3 1 1 14 5 

26 6 2 2 2 0 8 4 

29 9 3 2 2 1 12 5 

25 13 2 2 1 0 15 3 

31 12 3 3 1 1 15 5 

24 7 2 2 0 1 9 3 

22 7 1 4 0 0 8 4 

20 8 5 2 2 1 13 5 

21 8 1 2 0 1 9 3 

18 5 1 2 0 0 6 2 

44-11 6 4 3 2 2 10 7 

46-13 11 2 1 2 1 13 4 

53-20 5 2 3 0 0 7 3 

55-22 10 5 3 1 2 15 6 

35-2 5 2 1 1 1 7 3 

36-3 7 4 2 1 2 11 5 

51-18 5 1 2 0 0 6 2 

37-4 8 2 2 2 1 10 5 

39-6 5 2 3 0 0 7 3 

41-8 7 1 2 0 0 8 2 

56-23 5 0 1 0 0 5 1 

57-24 10 2 2 0 1 12 3 

40-7 7 2 1 1 1 9 3 

45-12 7 2 2 1 0 9 3 

48-15 7 1 1 0 1 8 2 

50-17 5 2 2 0 0 7 2 
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Таблица 2 
 

Таблица удельных весов, 2000 год 

 

позиционирование уровни рефлексии 

интеракт. рефлекс. групп. культ. самореф. 

0,8181818 0,1818182 0,75 0,25 0 

0,7058824 0,2941176 0,5 0,3333333 0,1666667 

0,5 0,5 0,4285714 0,4285714 0,1428571 

0,8888889 0 0,6666667 0,3333333 0 

0,8571429 0,1428571 1 0 0 

0,7142857 0,2857143 0,6 0,2 0,2 

0,75 0,26 0,5 0,5 0 

0,75 0,25 0,4 0,4 0,2 

0,8666667 0,1333333 0,6666667 0,3333333 0 

0,8 0,2 0,6 0,2 0,2 

0,7777778 0,2222222 0,6666667 0 0,3333333 

0,875 0,125 1 0 0 

0,6153846 0,3846154 0,4 0,4 0,2 

0,8888889 0,1111111 0,6666667 0 0,3333333 

0,8333333 0,1666667 1 0 0 

0,6 0,4 0,4285714 0,2857143 0,2857143 

0,8461538 0,1538462 0,25 0,5 0,25 

0,7142857 0,2857143 1 0 0 

0,6666667 0,3333333 0,5 01666667 0,3333333 

0,7142857 0,2857143 0,3333333 0,3333333 0,3333333 

0,6363636 0,3636364 0,4 0,2 0,4 

0,8333333 0,1666667 1 0 0 

0,8 0,2 0,4 0,4 0,2 

0,7142857 0,2857143 1 0 0 

0,875 0,125 1 0 0 

1 0 1 0 0 

0,8333333 0,1666667 0,6666667 0 0,3333333 

0,7777778 0,2222222 0,3333333 0,3333333 0,3333333 

0,77777778 0,2222222 0,6666667 0,3333333 0 

0,875 0,125 0,5 0 0,5 
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Таблица 3 
 

Данные интервью, 2002 год (первая группа) 

 

 

позиционирова-

ние 
уровни рефлексии сумм. сумм. 

инте-

ракт. 

реф-

лекс. 
групп. культ. 

само-

реф. 

пози-

цион. 

реф-

лекс. 

32 10 4 4 2 1 14 7 

33 13 7 4 3 2 20 9 

23 9 10 4 4 2 19 10 

30 9 1 3 2 1 10 6 

27 7 3 3 1 1 10 5 

28 11 6 4 2 2 17 8 

26 7 4 3 3 1 11 7 

29 10 5 3 3 2 15 8 

25 14 4 3 2 1 18 7 

31 13 5 4 2 2 18 8 

24 8 4 3 1 2 12 6 

22 8 3 5 1 1 11 7 

20 9 7 3 3 2 16 8 

21 9 3 3 1 2 12 6 

18 6 3 3 1 1 9 5 

44-11 7 6 4 3 3 13 10 

46-13 12 4 2 3 2 16 7 

53-20 6 4 4 1 1 10 6 

55-22 11 6 4 2 3 17 9 

35-2 6 4 2 2 2 10 6 

36-3 8 6 3 2 3 14 8 

51-18 6 3 3 1 1 9 5 

37-4 9 4 3 3 2 13 8 

39-6 6 4 4 1 1 10 6 

41-8 8 3 3 1 1 11 5 

56-23 6 1 2 1 1 7 4 

57-24 11 4 3 1 2 15 6 

40-7 8 4 2 2 2 12 6 

45-12 8 4 3 2 1 12 7 

48-15 8 3 2 1 2 11 5 

50-17        
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Таблица 4 
 

Таблица удельных весов, 2002 год (первая группа) 

 

 позиционирование уровни рефлексии 

интеракт. рефлекс. групп. культ. самореф. 

32 0,7142857 0,2857143 0,5714286 0,2857143 0,1428571 

33 0,65 0,35 0,4444444 0,3333333 0,2222222 

23 0,4736842 05263158 0,4 0,4 0,2 

30 0,9 0,1 0,5 0,3333333 0,1666667 

27 0,7 0,3 0,6 0,2 0,2 

28 0,6470588 0,3529412 0,5 0,25 0,25 

26 0,6363636 0,3636364 0,4285714 0,4285714 0,428571 

29 0,6666667 0,3333333 0,375 0,375 0,25 

25 0,7777778 0,2222222 0,4285714 0,2857143 0,1428571 

31 0,7222222 0,2777778 0,5 0,25 0,25 

24 0,6666667 0,3333333 0,5 0,1666667 0,3333333 

22 0,7272727 0,2727273 0,7142857 0,1428571 01428571 

20 0,5625 0,4375 0,375 0,375 0,25 

21 0,75 0,25 0,5 0,166667 0,3333333 

18 0,6666667 0,3333333 0,6 0,2 0,2 

44-11 0,5384615 0,4615385 0,4 0,3 0,3 

46-13 0,75 0,25 0,2857143 0,4285714 0,2857143 

53-20 0,6 0,4 0,6666667 0,1666667 0,1666667 

55-22 0,6470588 0,3529412 0,4444444 0,2222222 0,3333333 

35-2 0,6 0,4 0,3333333 0,3333333 0,3333333 

36-3 0,5714286 0,4285714 0,375 0,25 0,375 

51-18 0,6666667 0,3333333 0,6 0,2 0,2 

37-4 0,6923077 0,3076923 0,375 0,375 0,25 

39-6 0,6 0,4 0,6666667 0,1666667 0,1666667 

41-8 0,7272727 0,2727273 0,6 0,2 0,2 

56-23 0,8571429 0,1428571 0,5 0,25 0,25 

57-24 0,7333333 0,2666667 0,5 0,1666667 0,3333333 

40-7 0,6666667 0,3333333 0,3333333 0,3333333 0,3333333 

45-12 0,6666667 0,3333333 0,4285714 0,2857143 0,1428571 

48-15 0,7272727 0,2727273 0,4 0,2 0,4 
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Таблица 5 
 

Данные интервью, 2002 год (вторая группа) 

 

 

позиционирова-

ние 
уровни рефлексии сумм. сумм. 

инте-

ракт. 

реф-

лекс. 
групп. культ. 

само-

реф. 

пози-

цион. 

реф-

лекс. 

16 8 2 4 2 1 10 7 

18 11 4 3 2 1 15 6 

17 9 6 4 3 1 15 8 

4 8 1 2 1 1 9 4 

6 7 2 3 0 0 9 3 

12 9 3 3 2 1 12 6 

20 7 2 3 2 1 9 6 

22 8 2 2 3 2 10 7 

29 11 3 2 2 0 14 4 

9 10 3 2 2 1 13 5 

23 6 2 3 1 1 8 5 

3 7 2 3 0 1 9 4 

14 7 3 3 1 1 10 5 

28 9 1 3 1 2 10 6 

19 6 2 4 1 1 8 6 

10 6 3 2 3 2 9 7 

11 9 3 1 2 1 12 4 

13 7 2 2 1 1 9 4 

15 11 5 4 2 2 16 8 

21 6 3 2 2 1 9 5 

30 7 3 3 1 2 10 6 

2 6 2 4 2 1 8 7 

5 7 2 3 2 1 9 6 

7 5 1 3 0 1 6 4 

24 8 2 4 1 0 10 5 

25 5 1 2 1 1 6 4 

26 8 2 2 0 1 10 3 

1 6 1 1 1 1 7 3 

27 5 2 3 2 1 7 6 

8 7 1 2 0 1 8 3 
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Таблица 6 
 

Таблица относительных весов, 2002 год (вторая группа) 

 

 
позиционирование уровни рефлексии 

интеракт. рефлекс. групп. культ. самореф. 

16 0,8 0,2 0,6 0,3 0,1 

18 0,7 0,3 0,5 0,3 0,2 

17 0,6 0,4 0,5 0,4 0,1 

4 0,9 0,1 0,5 0,3 0,3 

6 0,8 0,2 1 0 0 

12 0,8 0,3 0,5 0,3 0,2 

20 0,8 0,2 0,5 0,3 0,2 

22 0,8 0,2 0,3 0,4 0,3 

29 0,8 0,2 0,5 0,5 0 

9 0,8 0,2 0,4 0,4 0,2 

23 0,8 0,3 0,6 0,2 0,2 

3 0,8 0,2 0,8 0 0,3 

14 0,7 0,3 0,6 0,2 0,2 

28 0,9 0,1 0,5 0,2 0,3 

19 0,8 0,3 0,7 0,2 0,2 

10 0,7 0,3 0,3 0,4 0,3 

11 0,8 0,3 0,3 0,5 0,3 

13 0,8 0,2 0,5 0,3 0,3 

15 0,7 0,3 0,5 0,3 0,3 

21 0,7 0,3 0,4 0,4 0,2 

30 0,7 0,3 0,5 0,2 0,3 

2 0,8 0,3 0,6 0,3 0,1 

5 0,8 0,2 0,5 0,3 0,2 

7 0,8 0,2 0,8 0 0,3 

24 0,8 0,2 0,8 0,2 0 

25 0,8 0,2 0,5 0,3 0,3 

26 0,8 0,2 0,7 0 0,3 

1 0,9 0,1 0,3 0,3 0,3 

27 0,7 0,3 0,5 0,3 0,2 

8 0,9 0,1 0,7 0 0,3 

 

Для иллюстрации получения числовых данных приведем два фраг-

мента интервью.  
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Фрагмент 1. 

– Из того, что ты говорила, я понял, что ты собираешься стать 

учительницей. 

– Да, мне нравится эта профессия, особенно если учить маленьких 

детей, мне нравится, как они говорят, как понимают все вокруг (Пауза.). 

Вообще, я думаю, это очень важно – правильно воспитать человека. 

– Ты говоришь о том, что тебе нравится профессия. Могла бы ты 

подробнее рассказать, что именно тебе нравится? 

– Это уважаемая профессия, учителя образованные, они много зна-

ют и понимают. Я думаю, что у них каждый день что-нибудь новое и 

нужно придумывать что-то новое, и они могут по-разному работать, 

придумывать что-то на уроке. 

– Скажи, ты думала когда-нибудь о том, какие возможности для 

развития дает эта профессия? 

– Это стать завучем, директором? 

– Не только. 

– Я думаю, что интереснее работать учителем, и можно все время 

становиться лучше. 

– Как человек? 

– Как человек и как учитель. 

– Что, все-таки, в этой профессии для тебя лично наиболее важно? 

(Пауза.). Что тебе мешает ответить на этот вопрос? Почему тебе 

трудно на него ответить? 

– Ну, ... очень много важного. Нужно любить детей. Все время 

учиться. А потом еще нужно уметь с родителями ... говорить. Вообще, я 

представляю себе, как работать учителем, но, наверно, не совсем. 

Этот фрагмент интервью выбран потому, что в нем есть непрерывная 

связь дискурсов, связанных с профессиональным самоопределением. Це-

лостный анализ фрагмента говорит о том, что респондентка выбирает про-

фессию исходя из предполагаемого стиля жизни определенной социальной 

группы. В данном фрагменте существуют два цикла позиционирования, 

связанных в целостную дискурсную систему единством темы. 

Первый цикл позиционирования находится в диалоге: 

– Из того, что ты говорила, я понял, что ты собираешься стать 

учительницей. 

– Да, мне нравится эта профессия, особенно если учить маленьких 

детей, мне нравится, как они говорят, как понимают все вокруг. 

Анализ цикла. 

И – И. Позиция оценивания и заинтересованности. «Способна ли ты, 

насколько ты хочешь, того, о чем говоришь». 

И – Р. Интервьюер позиционирует респондентку как стремящуюся 

стать учительницей. 
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Р – Р. Респондентка принимает позиционирование интервьюера. Си-

туация оценивается как обсуждение темы выбора профессии. 

Р – Р. Позиционирует интервьюера, как заслуживающего доверия. 

В этом цикле позиционирования можно идентифицировать интерак-

тивное позиционирование респондентам. 

Дальнейшее разворачивание текста открывает новые стороны. 

– Да, мне нравится эта профессия, особенно если учить маленьких 

детей, мне нравится, как они говорят, как понимают все вокруг (Пауза.). 

Вообще, я думаю, это очень важно правильно воспитать человека. 

В таком прочтении пауза и дальнейший текст идентифицируются как 

рефлексия культурного уровня. Дальнейшее связывание текста проявляет 

еще одну интерактивную позицию. 

– Это уважаемая профессия, учителя образованные, они много зна-

ют и понимают. Я думаю, что у них каждый день что-нибудь новое и 

нужно придумывать что-то новое, и они могут по-разному работать, 

придумывать что-то на уроке. 

В этом отрывке обнаруживается рефлексивное проектирование своей 

возможной принадлежности к определенной социальной группе. По мере 

развития диалога обнаруживается и рефлексивное позиционирование рес-

пондентки. 

– Я думаю, что интереснее работать учителем, и можно все время 

становиться лучше. 

– Как человек? 

– Как человек и как учитель. 

Хотя эта позиция тесно связана с предыдущим позиционированием, 

но в ней присутствует принятие личной ответственности за свою позицию. 

Здесь также нет принятия позиционирования интервьюера, но позиция не 

противостоящая. Поэтому можно говорить о том, что эта позиция есть 

прямое выражение знания о своей позиции. Еще один отрывок текста по-

зволяет предположить саморефлексию (в контексте профессионального 

самоопределения). 

– Ну, ... очень много важного. Нужно любить детей. Все время 

учиться. А потом еще нужно уметь с родителями ... говорить. Вообще, я 

представляю себе, как работать учителем, но, наверно, не совсем. 

После проведенного анализа мы можем выделить в этом тексте две 

интерактивных позиции, одну рефлексивную. Выделяются также два 

уровня рефлексии – рефлексивный и групповой (по одному дискурсу). Са-

морефлексивный уровень в этом фрагменте идентифицировать нельзя.  Ре
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Фрагмент 2. 

– Значит, ты уже решил, в какой институт ты будешь поступать.  

– Да, но я не знаю, как получится.  

– Какие могут быть здесь затруднения?  

– Большой конкурс, или что-нибудь на экзаменах. 

– Скажи, пожалуйста, что для тебя лично значит сам факт по-

ступления и далее учеба в институте? 

– Ну ... я хочу приобрести эту профессию. Потом, после учебы ра-

ботать. Без образования экономистом работать не ... ну ... нет возмож-

ности. 

– Да, конечно, но почему институт, а не техникум?  

– Потом, как поработаю, можно пойти на повышение, а с техни-

кумом это трудно. И к человеку с образованием отношение совсем другое.  

– А что тебя привлекает в самой профессии? 

– Ну, у меня с математикой хорошо, а тут ... экономисту нужно 

хорошо знать математику. Потом, это чистая работа. Зарплата хоро-

шая. Экономисты везде нужны. 

– Ты думал о том, что лично тебе может дать занятие этой про-

фессией? 

Я смогу обеспечить себя и семью (Пауза.). Потом, конечно, поло-

жение в обществе (Пауза.). Может, я буду получать удовольствие от ра-

боты. 

На первый взгляд, этот фрагмент устроен значительно проще, чем 

первый. В нем есть три блока, только пространственно, на первый взгляд, 

граничащих между собой. 

Первый блок – «прагматический». 

– Значит, ты уже решил, в какой институт ты будешь поступать.  

– Да, но я не знаю, как получится.  

– Какие могут быть здесь затруднения?  

– Большой конкурс, или что-нибудь на экзаменах.  

Второй блок – «романтический». 

– Скажи, пожалуйста, что для тебя лично значит сам факт по-

ступления и далее учеба в институте? 

– Ну ... я хочу приобрести эту профессию. Потом, после учебы ра-

ботать. Без образования экономистом работать не ... ну ... нет возмож-

ности.  

– Да, конечно, но почему институт, а не техникум?  

– Потом, как поработаю, можно пойти на повышение, а с техни-

кумом это трудно. И к человеку с образованием отношение совсем другое.  

Третий блок – «экзистенциальный».  

– А в самой профессии, что тебя привлекает? 
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– Ну, у меня с математикой хорошо, а тут ... экономисту нужно 

хорошо знать математику. Потом, это чистая работа. Зарплата хоро-

шая. Экономисты везде нужны. 

– Ты думал о том, что лично тебе может дать занятие этой про-

фессией? 

– Я смогу обеспечить себя и семью (Пауза.). Потом, конечно, поло-

жение в обществе (Пауза.). Может, я буду получать удовольствие от ра-

боты. 

Анализ мелких частей текста, связанных между собой только лично-

стями собеседников, можно рассматривать, как микроинтервью. Однако в 

этом интервью есть внутренние, для блоков, дискурсы, связанные между 

собой, что не упрощает анализ, а усложняет его. Воспользоваться прямой 

схемой анализа, как в первом фрагменте, значит пренебречь временными 

разрывами в «ткани» интервью. Кроме того, есть опасность того, что «мат-

ричная» позиция респондента, которая определяет его стиль, будет утеря-

на. Вторая опасность – интервенция позиционирования интервьюера. Здесь 

следует оговорить, что все полученное в этом анализе проверено с помо-

щью «закольцовывания», оговоренного в концепции исследования. 

Сквозной анализ интервью позволяет выявить два факта: 

1. Рефлексирование респондента практически целиком принадлежит 

групповому уровню. Далее помечено индексом (
1
). 

2. Позиционирование респондента интерактивно, но неявно в преде-

лах этого интервью. Респондент жестко позиционирован и в интервью эта 

позиция проявлена. Далее помечено индексом (
2
). 

Анализ блоков создает впечатление постепенного развертывания 

дискурса из биографической линии, созданной в прошлом, в диалогах со 

значимыми людьми. Об этом говорит общая идея дискурсов респондента – 

принадлежность к определенной категории людей». 

В тексте видно, как интервьюеру приходится встраиваться в такой 

«рваный» режим дискурса. 

– Значит, ты уже решил, в какой институт ты будешь поступать.  

– Да, но я не знаю, как получится (
2
). 

……………………………… 

– Ну ... я хочу приобрести эту профессию. Потом, после учебы ра-

ботать (
1,2

). Без образования экономистом работать не ... ну ... нет воз-

можности (
2
). 

– Да, конечно, но почему институт, а не техникум?  

– Потом, как поработаю, можно пойти на повышение, а с техникумом 

это трудно. И к человеку с образованием отношение совсем другое (
1,2

). 

……………………………… 

– Потом, это чистая работа. Зарплата хорошая. Экономисты вез-

де нужны (
1,2

). 

……………………………… 
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– Я смогу обеспечить себя и семью (Пауза.). Потом, конечно, поло-

жение в обществе (
1
). 

В этом интервью идентифицировано три интерактивных позициони-

рования и одно рефлексирование группового уровня. 

После анализа интервью числовые данные представлены в таблицах 

(см. таблицы 1, 3, 5). Таблицы обработаны с целью вычисления относитель-

ных весов, результаты занесены в таблицы (см. таблицы 2, 4, 6). По средним 

значениям относительных весов построены диаграммы Д1, Д2, Д3. 

Сравнивая диаграммы, можно увидеть, что структура данных для 

2000 года и 2002 года (вторая группа) практически идентичны. Структура 

данных интервью 2002 года (первая группа) отличается более высоким, 

хотя и незначительно, уровнем рефлексии. Сравнивая динамику данных по 

методике ММПС и по интервью, можно сделать предварительный вывод 

об их синхронном изменении. Это может означать, что все рассматривае-

мые феномены (мотивация, позиционирование и рефлексия) являются свя-

занными частями более объемного феномена – самоопределения. 

Д. 1. Относительные веса, 2000 год 

Д. 2. Относительные веса, 2002 год (первая группа) 
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Д. 3. Относительные веса, 2002 год (вторая группа) 
 

Далее был проведен корреляционный анализ по всем направлениям, огово-

ренным в концепции исследования. Таблицы коэффициентов корреляции интервью 

и ММПС приведены в таблице 7. Во всех таблицах и далее в диаграммах: 

– кп1 – корреляция ММПС и данных по интерактивному позиционированию; 

– кп2 – корреляция ММПС и данных по рефлексивному позиционирова-

нию; 

– кр1 – корреляция ММПС и данных о групповом уровне рефлексии; 

– кр2 – корреляция ММПС и данных о культурном уровне рефлексии; 

– кр3 – корреляция ММПС и данных о саморефлексии. 

 

Таблица 7 
 

Таблицы коэффициентов корреляции ММПС и интервью 

 
 фс дс тд др эб ув ур ус раз ком поз лид пп пом дос авт пр 

кп1 0 -0 0,2 -0 -0 0,3 -0 -0 0,1 -0 0,3 0,1 -0 0,2 0,3 -0 0 

кп2 -0 0,1 -0 -0 0,1 0 0,1 0,1 -0 -0 -0 -0 0,1 0,1 0,2 0,2 0 

кр1 -0 -0 -0 0,1 0,2 0 -0 -0 0,1 -0 0 0,5 -0 0,1 0,2 0,2 -0 

кр2 0,1 -0 -0 -0 0,2 0 0,1 0,1 0,1 -0 -0 -0 0,1 -0 0,2 0,2 0,3 

кр3 0,2 -0 -0 -0 -0 0 -0 0,1 -0 -0 0,1 -0 -0 -0 0,3 0,2 -0 

 

Табл. 7.1. Коэффициенты корреляции интервью и ММПС, 2000 год. 

 

 

 
 фс дс тд др эб ув ур ус раз ком поз лид пп пом дос авт пр 

кп1 0,2 0,3 -0 -0 0,1 0,3 -0 -0 0,3 0,1 -0 -0 -0 -0 0 -0 -0 

кп2 -0 -0 -0 -0 -0 -0 0,1 0,2 0,3 0,2 -0 -0 -0 -0 0,1 -0,1 -0 

кр1 0,1 -0 -0 -0 -0 0,1 -0 0,1 -0 0,2 -0 -0 -0 -0 0 0,1 0,1 

кр2 0 0,1 -0 -0 -0 0,1 0,1 0,2 0,3 0,1 -0 -0 0,7 0,7 0,1 -0,1 0,1 

кр3 -0 0,1 -0 -0 0,1 0,1 -0 0,2 -0 0,1 0,2 -0 0,4 0,7 0 0 0 

 

Табл. 7.2. Коэффициенты корреляции интервью и ММПС, 2002 год (вторая группа) 
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 фс дс тд др эб ув ур ус раз ком поз лид пп пом дос авт пр 

кп1 0,1 -0 0,3 -0 -0 0,2 -0 -0 0 -0 0,2 0,1 0,1 0,2 0,3 0,1 0 

кп2 -0 0,1 -0 -0 0,3 0,1 -0 0,4 -0 -0 -0 0,1 0,1 -0 0,3 -0 0 

кр1 -0 -0 -0 0 0,1 -0 0 -0 -0 -0 -0 0,1 0,1 0,2 0,3 0,2 0,2 

кр2 0 -0 -0 -0 0,1 -0 -0 0,4 0 -0 -0 0,1 -0 -0 0,3 -0 0,2 

кр3 0,2 -0 -0 -0 -0 0 0,4 -0 -0 -0 0,1 0,1 0,1 -0 0,3 -0 -0 

 

Табл. 7.3. Коэффициенты корреляции интервью и ММПС, 2002 год (первая группа) 

 

Анализ таблиц показывает, что в целом данные интервью и данные 

ММПС имеют несколько пиков корреляции. Наглядно это видно на диа-

граммах. Для испытуемых одного возраста (11-классники) есть только од-

на более или менее связанная область мотивации, которая значимо корре-

лирует с позиционной системой. По данным полученным в 2000 году, ин-

терактивное позиционирование коррелировало с мотивами получения при-

знания и поддержки от ближайшего окружения. Эта же корреляция прояв-

ляется и в исследовании 2002 года (вторая группа). Для первой группы 

2002 года (студентов, которые были в 2000 году испытуемыми 11-клас-

сниками) значимой корреляции этого типа нет. Однако для мотивов эмо-

циональной поддержки и такого же, как для 11-классников, мотива при-

знания и поддержки от ближайшего окружения имеется значимая корреля-

ция с рефлексивным позиционированием. Корреляция интерактивного по-

зиционирования с мотивами познания и достижения для выборки 2000 го-

да не имеет аналога для выборки 2002 года, но в то же время для выборки 

2002 года имеется корреляция с мотивами приобщения к культуре и полу-

чением положительных эмоций. По данным 2002 года, для студентов реф-

лексивное позиционирование значимо коррелирует с мотивами эмоцио-

нальной поддержки, поддержки ближайшего окружения, достижения. 

 

Д. 4. Диаграмма к таблице 7.1. 
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Д. 5. Диаграмма к таблице 7.2. 

Д. 6. Диаграмма к таблице 7.3. 

 

Для всех выборок основные пики корреляции и «насыщенность» 

связей соответствия располагаются: 

– по мотивам: 

1. Мотивы получения поддержки. 

2. Мотивы достижения и сопутствующие им. 

– по позиционированию: 

1. Интерактивное позиционирование для 11-класников. 

2. Рефлексивное позиционирование для студентов. 

– по рефлексии: 

Одинаковых для групп испытуемых значимых корреляций нет, хотя 

прослеживается динамика для первой группы – углубление соответствия 

между мотивом достижения и рефлексией культурного уровня и самореф-

лексией. Представляется возможным выделить для выборки 11-классников 
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значимую корреляцию рефлексии (культурного уровня и саморефлексии) с 

мотивами, которые можно обозначить, как мотивы социального престижа. 

Для студентов такая же рефлексия соответствует мотиву достижения вы-

соких результатов. 

Здесь необходимо перейти к анализу связи плоскостей М-Р (мотива-

ция – рефлексия) и М-П (мотивация – позиционирование). Анализ прове-

дем по двум направлениям: 

1. Для выборки школьников (2000 и 2002 гг.). 

2. Для студентов с рассмотрением динамики данных (школьники 

2000 г. – студенты 2002 г.). 

Для наглядности прибегнем к анализу диаграмм, в которых все не-

значимые коэффициенты корреляции (r<0,3) полагаются равными нулю. 

(диаграммы 7 и 8). Затем предпримем попытку построения пространствен-

ной области, в которой обе плоскости, будучи расположены перпендику-

лярно друг относительно друга, дадут возможность определить феномено-

логический «объем» для дальнейшего исследования. 

Д. 7. Диаграмма распределения корреляционных сыпей ММНС  

и данных интервью по рефлексии и позиционированию  

для 11-классников в первой и второй группах 

 

В обеих диаграммах легко выделить общую область значимой кор-

реляции – область, связывающую мотивы достижения и позиционирование 

обеих модальностей, а также рефлексию (уровней культуры и саморефлек-

сии). 

Принимая во внимание силу мотивов, необходимо отметить, что 

значимой областью для профессионального самоопределения являются: со 

стороны мотивов – мотив достижения и сопряженные с ним мотивы соци-

ального престижа; со стороны позиционирования: для школьников –
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интерактивная мода, для студентов – обе (рефлексивная и интерактивная); 

со стороны рефлексии: у школьников – рефлексия культурного уровня и 

саморефлексия, у студентов – все уровни. 

 

Д. 8. Диаграмма значимых корреляций ММНC и данных интервью  

по рефлексии и позиционированию для студентов, 2002 год 
 

На данном этапе исследования можно было утверждать, что под-

тверждается первая гипотеза нашего исследования. Вторая гипотеза не 

может быть принята, так как в исследовании не обнаружено значимой кор-

реляции позиционирования и рефлексии с мотивами физического и духов-

ного совершенствования. 

Следующим шагом исследования является корреляционный анализ 

данных интервью между собой (корреляционные таблицы приведены в 

таблице 8). 

 

Таблица 8 
 

Таблицы коэффициентов корреляции данных интервью 

 

 r и.п. r р.п. r г.п. r к.п. r ср. 

r и.п. 1     

r р.п. -0,983998 1    

r г.п. 0,483188 0,375412 1   

r к.п. -0,4234 0,296817 -0,77585 1  

r ср. -0,2768 -0,2986817 -0,68831 0,337968 1 
Таб.8.1. Корреляционная таблица данных интервью, 2000 год 
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 r и.п. r р.п. r г.п. r к.п. r ср. 

r и.п. 1     

r р.п. -0,92 1    

r г.п. 0,16966 0,174175 1   

r к.п. -0,17418 0,111427 -0,74674 1  

r ср. -0,11143 0,111427 -0,74674 -0,08276 1 
Таб. 8.2. Корреляционная таблица данных интервью, 2002 год (первая группа) 

 

 r и.п. r р.п. r г.п. r к.п. r ср. 

r и.п. 1     

r р.п. 0,548936 1    

r г.п. -0,01689 -0,14213 1   

r к.п. -0,13544 -0,0164 0,457012 1  

r ср. 0,22552 -0,0164 0,407663 0,043056 1 
Таб. 8.3. Корреляционная таблица данных интервью, 2002 год (вторая группа) 

 

Из корреляционных таблиц видно, что картина корреляции не оди-

накова для разных групп, то есть стиль (или способ позиционирования и 

рефлексии) проектирования индивидуального мира различен для разных 

групп людей. Группы могут различаться географическим расположением, 

временем существования, составом, социальной принадлежностью. Для 

исследования важно то, что не устанавливается четкой взаимосвязи между 

рефлексией и позиционированием в любых группах, то есть гипотеза 3 не 

может быть принята по результатам нашего исследования. 

Основное отличие первой (как 2000 г., так и 2002 г.) и второй групп 

проявляется в разном характере корреляции интерактивного и рефлексивно-

го позиционирования. В первой группе корреляция сильная и отрицательная 

– в первой группе различные модальности позиционирования конкурируют. 

Во второй группе корреляция умеренная и положительная – во второй 

группе различные модальности позиционирования поддерживают друг дру-

га. Сходство корреляционной картины есть только в силе корреляции раз-

личных уровней рефлексии между собой. Во всех случаях корреляция силь-

ная или умеренная. Есть и отличия: в группе 2000 года наблюдается уме-

ренная корреляция группового уровня рефлексии и рефлексивного пози-

ционирования, а также значимая корреляция культурного уровня и уровня 

саморефлексии. Отличие в направлении корреляции такое же, как и в случае 

позиционирования – в первой группе рефлексивные уровни конкурируют  

(r < 0), а во второй – поддерживают друг друга (r > 0). 

В первой группе прослеживается динамическое сохранение корреля-

ционной картины практически по всем пунктам. Это говорит о том, что 

возможно стиль рефлексирования сохраняется, по крайней мере, внутри 

возрастных периодов. Можно предположить, что стиль рефлексии более 
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или менее одинаков для всех представителей одной возрастной или соци-

альной группы. 

Итак, по результатам анализа мотивационной структуры, для один-

надцатиклассников наблюдается устойчивость структуры мотивационного 

поля. Однако, для полноты представления о мотивационной системе, тре-

буется изучение факторов, влияющих на формирование именно такой 

структуры. Требуется также изучение связей внутри мотивационной сис-

темы (как между отдельными мотивами, так и группами мотивов) и прин-

ципов их иерархизации. 

Анализ динамики мотивов показывает, что при реализации профес-

сионального самоопределения происходит перегруппировка мотивов. Так, 

в 2000 году в числе ведущих (значимых) были три группы мотивов – моти-

вы группы самосовершенствования; мотивы группы познания и лидерства; 

мотивы группы достижения. В 2002 году в числе ведущих оказались две 

группы – мотивы познания и лидерства; мотивы группы мотива достиже-

ния. Кроме того, усилилось значение мотивов группы достижения. 

Результаты проведения исследования говорят о том, что роль рефлек-

сивного позиционирования возрастает в процессе реализации профессио-

нального самоопределения. Результаты исследования приводят также к вы-

воду о том, что важным является не само по себе позиционирование в той 

или иной модальности, а взаимодействие вида позиционирования и индиви-

дуальной структуры мотивов. Представить это можно визуализировав ре-

зультаты исследования (рис. 6). 

 
Рис. 6. Области локализации групп взаимосвязанных феноменов,  

определяющих профессиональное самоопределение. 

1 – область, характерная для обеих групп на всех этапах исследования; 

2 – область, характерная для 11-классников, 2000 год; 

3 – область, характерная для 11-классников; 

4 – область, характерная для студентов. 

 

Ре
по
зи
то
ри
й В
ГУ



   45 

Как уже отмечалось выше, такой подход к разбиению феноменоло-

гического пространства является «геометрической метафорой». Картези-

анский образ феноменологического пространства дает возможность выде-

лить группы феноменов, связанных между собой, и образующих внутри 

всего «объема» области с особыми свойствами. Выделение этих областей 

говорит о том, что в их границах возможно изучение явлений только при 

связном рассмотрении «геометрических» (феноменологических) коорди-

нат. В контексте профессионального самоопределения это значит, что фе-

номенология данного психологического образования имеет (в указанных 

областях) особые свойства. В нашем исследовании эти особенности связа-

ны с максимальным проявлением феноменов и значительной связью этих 

феноменов между собой. Исследуя временную динамику, и динамику меж-

групповую, изменения локализации областей выделения, можно определить 

возрастные и индивидуальные особенности процесса самоопределения. 

Учитывая такие очевидные достоинства моделирования концепции 

самоопределения, нужно учитывать и соответствующие ограничения. Ог-

раничения, присущие данной модели, можно разделить по нескольким на-

правлениям. 

Первое, что следует учесть, это условный характер разбиения фено-

менологического пространства. Данная условность заключается: 

– в относительности начал отсчета «осей», структурирующих про-

странство; 

– в относительности существования линейного представления каждой оси; 

– в кодировании местоположения пунктов шкал на каждой из «осей»; 

– в проблематичности совпадения начал отсчета «осей». 

Во-вторых, учитывая вышесказанное, разделение выделяемых об-

ластей в реальной феноменологии может отсутствовать или носить иной 

характер. Например, перегруппировка мотивов может привести к слиянию 

всех областей. 

Следует также учитывать то, что картезианское представление моде-

ли позволяет только зафиксировать особенности феноменологического 

пространства. Интерпретация структуры и ее динамика должны прово-

диться (и проводились) с учетом особенностей «живой» феноменологии. 

Интерпретируя суммарные результаты исследования и окончатель-

ный образ структуры феноменологического пространства профессиональ-

ного самоопределения, заметим, что роль рефлексивного позиционирова-

ния значительна для юношеского возраста (в нашем исследовании 16- 

18 лет). Наблюдается повышение роли рефлексивного позиционирования 

при переходе от проектирования будущего к реализации проекта. Интер-

полируя по времени, можно предположить, что при становлении профес-

сионала роль рефлексивного позиционирования будет продолжать возрас-

тать. Наиболее заметна роль рефлексивного позиционирования во взаимо-

действии с мотивами группы, смежной с мотивом достижения.» 
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Выделенные в общем феноменологическом пространстве области 

могут рассматриваться, как основа для более глубокого исследования. Ха-

рактер феноменов, входящих в области выделения, и их связь между собой 

указывают на принадлежность этих областей к конституирующим и регу-

лирующим личностным образованиям. Вся совокупность указанных фено-

менов, занимает важное место и играет важную роль в институализации 

человека и регулировании его актуального и перспективного поведения. 

Пространственная разделенность областей анализа является результатом: 

во-первых, личностной динамики, связанной с возрастными и социальны-

ми изменениями; во-вторых, с несовершенством модели, о котором гово-

рилось выше. 

С другой стороны, связанность феноменов интерпретируется нами, 

как системообразующий фактор. Трехуровневая система анализа (первич-

ный анализ данных, корреляционный анализ, совокупный пространствен-

ный анализ корреляционной картины) позволяет взглянуть на выделенные 

области феноменологического пространства, как на обладающие системны-

ми (гештальтными) свойствами. Выделенную область, несмотря на геомет-

рическую разрозненность компонентов, мы полагаем возможным рассмат-

ривать, как интегральное психологическое образование. Внутри этой облас-

ти отдельные «координаты» уже не могут рассматриваться, как независи-

мые. Указанные свойства и контекст исследования приводят к выводу о са-

моопределении как о сложно организованной по синергетическому принци-

пу системе, включающей в виде основных компонентов мотивационную и 

позиционную системы, а также сам феномен самоопределения.  

 

Выводы 

Теоретическое исследование, проведенное нами в рамках данной ра-

боты, привело к необходимости переосмысления традиционных подходов 

к проблеме самоопределения в целом и проблеме структуры самоопреде-

ления в частности. Анализ проблемы самоопределения с точки зрения 

структурирования процесса (и психологического образования) привел нас 

к выводу о том, что самоопределение как феномен, не просто связано с  

Я-концепцией, но является ее частью. 

Попытка систематизировать феноменологическое пространство за-

кончилась формированием концепции самоопределения как структуры, со-

стоящей из двух основных частей – мотивационной и позиционной систем. 

С другой стороны, в рамках этой концепции самоопределение является для 

Я-концепции системообразующим процессом. 

Следующим выводом теоретического анализа было признание осо-

бой роли рефлексии в процессе самоопределения. Этот вывод следует из 

положения о связи рефлексии с процессами сознания и самосознания, а 

также из взгляда на рефлексию, как на особый вид регуляции деятельно-
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сти. В нашей концепции рефлексия связана с совершенствованием самооп-

ределения. 

Еще одним выводом теоретического анализа было признание того, 

что в процессе профессионального самоопределения ведущую роль играет 

не выбор профессии, а выбор определенного стиля жизни, который субъ-

ект самоопределения связывает с профессиональной сферой. 

Реализуя концепцию исследования и концепцию самоопределения, 

мы пришли к выводу, что изучения отдельных составляющих процесса и 

их дальнейшего рассмотрения в контексте исследования недостаточно. Для 

ее реализации цели и задачи исследования, все основные феномены долж-

ны быть связаны в единую систему.  

В эмпирическом исследовании, при исследовании структуры моти-

вов, было установлено, что для одной возрастной группы – выпускников 

средней школы, обладающих сформированным профессиональным само-

определением, – структура мотивов практически идентична для разных 

выборок. Это позволяет сделать вывод о том, что у людей одного возраста, 

находящихся в одинаковом положении, принятие жизненно важных реше-

ний, структура мотивов примерно одна и та же. Наблюдавшаяся динамика 

мотивов позволяет сделать вывод – при совершенствовании самоопределения 

структура мотивов изменяется. Эти изменения приводят к большей диффе-

ренцированности групп мотивов и изменяют их значимость. 

Связь динамики структуры мотивов с динамикой структуры пози-

ционирования (в смысле перераспределения веса модальностей) приводит 

нас к выводу о принадлежности обоих феноменов к одной и той же психо-

логической системе. Этот вывод подтверждается динамикой уровней реф-

лексирования. 

По результатам исследования, важную роль в формировании и со-

вершенствовании самоопределения играет рефлексивное позиционирова-

ние. По мере реализации первоначального самоопределения и с развитием 

рефлексии рефлексивное позиционирование сильнее коррелирует с двумя 

группами мотивов – достижения и микросоциальной поддержки (комфор-

та). По-видимому, при формировании профессионального самоопределе-

ния под влиянием различных социальных институтов на эту связь следует 

обращать более пристальное внимание. Одновременно следует вывод о 

методологическом подходе к исследованиям в этой области – исследова-

тельский инструментарий необходимо конструировать или применять с 

учетом указанной специфики. 

В целом мы приходим к выводу – концепция самоопределения, вы-

двинутая нами, оправдывает себя и теоретически, и как исследовательский 

подход. Однако такой подход требует дальнейшей теоретической и прак-

тической проработки. 
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СЕМАНТИЧЕСКИЙ ДИФФЕРЕНЦИАЛ КАК МЕТОД  

ИССЛЕДОВАНИЯ ИНДИВИДУАЛЬНОГО СОЗНАНИЯ ЛИЧНОСТИ 

 

Кутькина Р.Р. 

 

В настоящее время наблюдается увеличение количества исследова-

ний, выполненных в русле субъективной парадигмы (А.Г. Шмелев,          

В.Ф. Петренко, С.Д. Смирнов, Е.А. Климов и др.) Можно констатировать 

то, что происходит переход от изучения эпистемологического субъекта к 

изучению его когнитивного функционирования в конкретной деятельно-

сти, и в связи с этим возрастает интерес к более тщательному рассмотре-

нию категориальных структур индивидуального сознания. 

Предложенное А.Н. Леонтьевым понимание сознания как системы 

значений, данных в единстве с другими образующими: чувственной тка-

нью и личностным смыслом, определяет единый способ описания его со-
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держания и механизмов изменения с помощью семантического анализа 

значений.  

 Понятие «значение» является одним из основных в теоретической 

системе психологии и экспериментальной психосемантике. Проблема зна-

чения широко представлена в работах Л.С. Выготского, А.Н. Леонтьева, 

С.Л. Рубинштейна, А.Р. Лурия, Д. Брунера, Ч. Осгуда и др. Значение по-

нимается как «обобщенная идеальная модель объекта в сознании субъекта, 

в которой фиксированы существенные свойства объекта, выделенные в со-

вокупной общественной деятельности» (10, с. 14). В той степени, в какой 

восприятие, память, мышление или иной психический процесс опосредо-

ваны значением (в форме слова, визуального символа, чертежа, ритуально-

го действия и т.д.), они являются потенциально осознаваемыми. При этом 

в значении кристаллизуются взаимосвязи двух процессов – общения и 

обобщения, ориентирующих личность в социальной и предметной дея-

тельности. Высшие психические функции человека, согласно Л.С. Выгот-

скому [2], осуществляются как интериоризированная и свернутая форма 

социального взаимодействия (или как «внутренний диалог», по М.М. Бах-

тину) и используют в качестве единиц языковые значения. 

 В качестве основного метода реконструкции системы индивидуаль-

ных значений и их модельного представления используется построение 

субъективных семантических пространств, являющихся операциональ-

ным аналогом категориальных структур индивидуального сознания. Ре-

конструкция «видения мира» глазами другого, реализующаяся в экспери-

ментальной психосемантике с помощью построения субъективных семан-

тических пространств значений, позволяет разложить их на составляющие 

единицы индивидуального сознания. Вот почему размерность семантиче-

ского пространства и его содержание соответствуют когнитивной сложно-

сти сознания субъекта в некоторой содержательной области. Семантиче-

ское пространство рассматривается в качестве языка описания значений, 

«операциональной метафоры» [1] и определяется как соответствующим 

образом структурированная система признаков, описаний объектной и со-

циальной действительности [6]. 

«Семантический дифференциал» (СД) на сегодняшний день является 

методикой субъективного шкалирования, наиболее известной и часто при-

меняемой в исследовательской и практической работе в данном направле-

нии. Как полагает основатель этой методики Ч. Осгуд, «семантический 

дифференциал» представляет собой комбинацию процедур шкалирования 

и метода контролируемых ассоциаций. «СД» – это измерительная техника, 

основанная на применении факторного анализа к исследованию семанти-

ческих связей значений, позволяющая моделировать субъективное семан-

тическое пространство. 

Согласно Ч. Осгуду, в ответ на слово возникает реакция, имеющая 

сходство с поведенческой, но более слабая и не проявляющаяся в поведе-
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нии – это «частичная опосредствующая репрезентативная реакция» 

(Osgood, 1952; Osgood a.o.,1957). А. Пайвио (Paivio, 1971) называет эту ре-

акцию «ответной латентной диспозицией». Представляя готовность к оп-

ределенному поведению, опосредствующая реакция как бы репрезентирует 

его субъекту. 

Основная экспериментальная схема Ч. Осгуда состоит в том, что ис-

пытуемым предъявляется набор стимулов (чаще всего понятий) и предла-

гается прошкалировать каждый стимул по составленному экспериментато-

ром набору градуированных оппозиционных шкал – семантическому диф-

ференциалу. Шкалирование по отдельной шкале состоит в том, что испы-

туемый, оценивая стимул, приписывает ему число (у Ч. Осгуда – «дис-

кретный балл») из данного экспериментатором интервала значений. Раз-

мерность пространства, образованного векторами, поставленными в соот-

ветствие предъявленным стимулам, выясняется факторизацией матрицы 

корреляций между шкалами. 

По мнению Е.Ю. Артемьевой, возможность быстрого подбора се-

мантического аналога объекта (объекта с близким семантическим кодом) 

среди объектов другой сенсорной модальности и даже другой природы за-

ставляет предполагать, что есть некоторая единая для всех объектов мира 

психическая реальность, переживание которой и порождает семантическое 

атрибутирование. Тогда шкалы «семантического дифференциала» являют-

ся метафорами, переносящими, проектирующими эту реальность в систему 

атрибутивных прилагательных естественного вербального языка. Понятно, 

что природа этих метафор вряд ли настолько проста, что сохраняет осно-

вания переноса для всех ситуаций оценивания, всех объектов и хотя бы 

всех шкал в одной ситуации оценивания. Оценка, обычно, слагается из де-

нотативного и коннотативного компонентов и, если объекты сопоставимы, 

то они могут сопоставляться только на поле коннотации, ибо денотаты яв-

ляются внутрисистемными свойствами объектов и не допускают прямого 

межсистемного переноса [1]. 

Заданные биполярные шкалы «СД» выполняют несколько функций [8]: 

 поддержка (формулировки полюсов шкал помогают испытуемому 

вербализовать свою реакцию на стимул); 

 концентрация (внимание испытуемого ограничивается и концен-

трируется именно на тех свойствах стимула, которые интересуют экспери-

ментатора); 

 стандартизация (обеспечивается возможность формализованного 

сравнения и суммирования результатов шкалирования разных стимулов, 

разными людьми, что дает возможность выполнять математическую обра-

ботку методами многомерного анализа и выстраивать субъективное семан-

тическое пространство). 

Трехсторонний массив данных «шкалируемые объекты (стимулы) – 

шкалы – испытуемые» соответствует полной трехмерной «субъектной 
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структуре». В отличие от обобщенного «концептуального куба данных» в 

«СД» качеством субъективности наделяется каждый испытуемый. Каждый 

слой, представляющий данные одного испытуемого в общем виде данных, 

является матрицей «объект – признак», так как шкальную реакцию испы-

туемого по «СД» можно интерпретировать, как приписывание признака 

объекту. Субъект здесь уже не изображен точкой в пространстве парамет-

ров, он сам оказывается носителем некоего субъективного пространства 

признаков – многомерных семантических координат образа мира. Рекон-

струируя модель этого субъективного пространства, исследователь полу-

чает возможность взглянуть на мир как бы через призму сознания самого 

субъекта. 

На основе анализа индивидуальных данных одного испытуемого 

можно реконструировать «субъективное семантическое пространство»: 

модельное представление системы значений в виде системы координатных 

осей, соответствующих наиболее существенным интегративным базисным 

взаимно независимым (ортогональным) признакам, используемым опреде-

ленным субъектом в заданной предметной области [7]. Математическое 

построение семантического пространства является переходом от базиса 

большей размерности (признаков описания) к базису меньшей размерности 

(категориям-факторам). 

В своих многочисленных исследованиях Ч. Осгуд вместе с десятка-

ми соисполнителей из многих стран мира показал, что при шкалировании 

по наиболее универсальным оценочным шкалам максимально разнородно-

го набора понятий из разных предметных областей наиболее важными ве-

сомыми базисными факторами групповых семантических пространств ока-

зываются факторы ЕРА – Оценка, Сила, Активность (Ewaluation – Potenzy – 

Activity). Исследования во многих языковых культурах явились очень 

серьезным аргументом устойчивости системы ЕРА [8]. 

Однако, оказалось, что факторные структуры чувствительны к кругу 

шкалируемых понятий, на базе которых они построены. Дальнейшая адап-

тация методики «СД» идет как по линии построения частных семантиче-

ских пространств для достаточно широких понятийных классов, так и про-

является в попытках расширения набора ведущих базисных факторов аф-

фективного (универсального) пространства. Так, Бентлер и Лавойе [6] 

расширили универсальное семантическое пространство и наряду с факто-

рами «Оценка», «Активность», «Сила» выделили такие факторы, как 

«Плотность», «Упорядоченность», «Реальность», «Обычность». 

На материале русской лексики В.Ф. Петренко [7] были получены 

близкие результаты и выделены следующие факторы: «Оценка» (приятный – 

неприятный, светлый – темный, красивый – безобразный), «Активность» 

(активный – пассивный, возбужденный – расслабленный, быстрый – мед-

ленный), «Упорядоченность» (упорядоченный – хаотичный, устойчивый – 

изменчивый, неподвижный – движущийся), «Сложность» (сложный – про-
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стой, таинственный – обычный, неограниченный – ограниченный), «Сила» 

(большой – маленький, сильный – слабый, тяжелый – легкий), «Комфорт-

ность» (безопасный – опасный, мягкий – твердый, нежный – грубый). 

Процедура построения семантического пространства включает реа-

лизацию трех последовательных этапов. 

Первый этап связан с выделением семантических связей анализи-

руемых объектов (понятий, символов и т.д.) В качестве методик выделения 

семантических связей используются прямые методы установления семан-

тических связей между объектами (субъективное шкалирование, метод 

сортировки) и опосредованные методы (ассоциативный эксперимент, се-

мантический дифференциал).Результаты, полученные с помощью опосре-

дованных методов, зависят от характера и полноты опосредующего звена 

(типа разрешенных инструкцией ассоциаций в ассоциативном эксперимен-

те, выборе шкал в методе «СД», а также от задачи исследования, инструк-

ции экспериментатора, от его знания некоторой содержательной области, 

позволяющей так построить опосредующее звено, чтобы затронуть все ин-

тересующие аспекты значения анализируемых объектов. Результатом пер-

вого этапа является построение матрицы сходства (расстояний) анализи-

руемых объектов. 

Второй этап исследования включает математическую обработку ис-

ходной матрицы сходства с целью выделения тех универсумов, которые 

лежат в ее основе. Для методов опосредованного установления сходства 

значений более оптимальными являются процедуры факторного анализа, 

так как эти методы позволяют представить меры сходства значений в виде 

матрицы корреляций, полученных через отнесение значений к опосре-

дующему звену. Для прямых методов более удобным оказывается исполь-

зование процедур многомерного шкалирования и кластерного анализа. 

Третий этап построения семантического пространства связан с ин-

терпретацией выделенных структур. Интерпретация выделенных факторов 

(кластеров) осуществляется на основе поиска смысловых инвариантов, 

объединяющих шкалы, сгруппированные в данный фактор. Куб данных, 

содержащий три независимых источника вариации (испытуемые, понятия, 

шкалы-дискрипторы), позволяет ставить ряд исследовательских задач. Так, 

для одного испытуемого или усредненной группы испытуемых можно вы-

делить данные, связующие шкалы и понятия. По этим данным можно по-

строить матрицу сходства шкал или матрицу сходства понятий. Взяв один 

единственный объект анализа, можно подвергнуть рассмотрению взаимо-

связь испытуемые – шкалы, построить матрицу сходства испытуемых при 

работе с данной шкалой или матрицу сходства шкал при оценке данного 

объекта. Последняя задача приводит к построению частного семантическо-

го пространства признаков, характеризующих именно данный содержа-

тельный объект. При рассмотрении связи испытуемые – объекты (исполь-

зуемые при работе с одной шкалой) можно, построив матрицу сходства 
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объектов, выявить их группировки по качеству, представленному шкалой-

дискриптором, или группировки испытуемых в оценке объектов по данно-

му качеству. 

В нашем исследовании методика «Семантический дифференциал» 

использовалась для изучения семантических пространств понятий, описы-

вающих психологическую реальность. Испытуемыми были студенты фа-

культета социальной педагогики и психологии ВГУ им. П.М. Машерова, 

слушатели ИПК по специальности «Психология», преподаватели кафедры 

психологии и коррекционной работы и практические психологи, имеющие 

высокую квалификацию (как экспертная группа). 

В качестве экспериментального материала измерялись значения  

30 понятий по 20 шкалам. В исследовании использовались шкалы, пред-

ложенные В.Ф. Петренко [7]. Процедура измерения была классической: 

испытуемые шкалировали понятия по семизначным шкалам. 

В результате обработки данных были выделены факторные структу-

ры и найдены нагрузки по факторам на основе как индивидуальных, так и 

усредненных данных.  

Одним из важных моментов исследования являлось определение 

размерности пространства по числу независимых факторов-категорий. По 

мнению многих авторов, работающих с проблематикой «Когнитивная 

сложность» ( Похилько, 1987; Первин, Джон, 2000; Кондратьева, Шмелев, 

1983; Холодная, 2002), размерность семантического пространства соответ-

ствует когнитивной сложности сознания субъекта в данной содержатель-

ной области. Установлено, что у испытуемых отдельные шкалы коррели-

руют, имеется тенденция «склеивания» различных шкал в оценочный фак-

тор, что не является признаком профессиональности сознания. Выделены 

следующие факторы, имеющие наибольшую нагрузку: «Оценка», «Актив-

ность», «Сложность», «Сила». Ведущим фактором оказался фактор «Оцен-

ка», что , вероятно, свидетельствует о наличии определенных личностных 

смыслов у испытуемых в отношении данных понятий, определяющих пси-

хологические категории. При оценке понятий полярными по этому факто-

ру оказались, с одной стороны, понятия «душа», «индивидуальность», 

«творчество», «интеллект», с другой стороны, полюсные значения имели 

понятия «психика», «бессознательное», «психотерапия», «поведение». 

Семантическое пространство экспертов характеризовалось увеличе-

нием размерности в связи с выделением дополнительных факторов: 

«Сложность», «Комфортность», «Упорядоченность», «Обычность». 

Результаты исследования показали, что по важнейшим характери-

стикам семантического пространства – размерности и содержанию выде-

ленных факторов – существуют различия в области научных психологиче-

ских знаний у испытуемых, начинающих курс обучения и экспертов – лю-

дей, имеющих устоявшуюся структуру профессионального сознания. 
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Таким образом, семантические пространства, построенные на базе 

оценок конкретной содержательной области с помощью методики «Семан-

тический дифференциал», являются производными от знания субъектом 

данной содержательной области, его «имплицитной теории» этой области, 

а поэтому могут служить хорошим диагностическим средством в оценке 

индивидуального сознания профессионала. 
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ПЕРСПЕКТИВЫ ИССЛЕДОВАНИЯ САМОСТИ В РАМКАХ  

ДИАЛОГИЧЕСКОГО ПОДХОДА 

 

Фофанова Г.А. 

 

Проблема самости и методов ее изучения в современной психологии 

и персонологии является одной из центральных, но, в то же время, наибо-

лее неоднозначных и дискуссионных. Несмотря на широкую представлен-

ность этой категории в психологической литературе, определение содер-

жания данного понятия связано с некоторыми трудностями. В самом об-

щем значении самость понимают как интегральную целостность, «одно-

личность», «подлинность» индивида, на основании которой он отличает 

себя от внешнего мира и от остальных людей [3]. Перспектива изучения 

данного феномена неминуемо ставит перед исследователем необходимость 

нахождения ответов на следующие вопросы: 

1. Что является предметом исследования: активная, действующая 

или же рефлексивная, феноменальная самость? 

2. Рассматривается ли самость как реальная «субстанция», «агент» 

деятельности или как условный психический конструкт? 

3. Концептуализируется ли самость в структурных или процессуаль-

ных терминах?  
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4. Являются ли соответствующие структуры и процессы интраинди-

видуальными, сосредоточенными внутри личности, или интерсубъектив-

ными, производными от межличностного взаимодействия, социальной 

среды, содержания деятельности и т.п.? 

5. Каков гносеологический статус этих категорий: возможно ли объ-

ективное познание самости или оно требует каких-то иных способов про-

никновения? [3] 

В зависимости от приписываемого категории «самости» онтологиче-

ского, гносеологического и методологического статуса ученые по-разному 

определяют свои исследовательские задачи. Однако, несмотря на многооб-

разие ответов на перечисленные выше вопросы, можно выделить, главным 

образом, два основных методологических подхода психологического ис-

следования: позитивистский и социально-конструтивистский. Иными сло-

вами, это позволяет говорить об определении теоретико-методологических 

координат исследователя, которые, в самом общем виде, могут быть пред-

ставлены как тенденция к использованию в работе количественных либо 

качественных методов исследования самости, что является отличительны-

ми признаками этих парадигм. 

В основе позитивистской методологии, число сторонников которой 

еще достаточно велико как на Западе, так и на постсоветском пространст-

ве, находится убеждение о принципиальной познаваемости объективного 

мира; методы психологического исследования должны быть такими же 

точными, строгими и объективными, как и в естествознании; истинность 

научных понятий должна устанавливаться на основе эмпирических проце-

дур; все исследуемые феномены должны быть выражены количественны-

ми показателями. Исследования, проводимые согласно принципам методо-

логии позитивизма, направлены на получение данных о природе самости и 

направлены на открытие универсальных закономерностей ее развития, 

функционирования и структурной организации. Реализация находящейся в 

таких рамках исследовательской стратегии основывается на субъект-

объектной схеме, предполагающей установление четкой дистанции между 

исследователем и объектом исследования (в нашем случае, с человеком) и 

возможной минимизации влияния личности исследователя на получаемый 

результат. Однако, фиксируя личность как объект, наука тем самым не-

вольно превращает ее в некоторое наличное бытие, оставляя за скобками 

реальную жизнь с ее богатством и многообразием фактов. «Погоня за уни-

версальностью привела к парадоксальной ситуации: нахождению все но-

вых и новых, подтвержденных экспериментально и статистически, зако-

номерностей относительно абстрактного человека вообще (номотетики) 

при одновременном все возрастающем отрыве от конкретного человека, 

живущего в непосредственном социальном мире и часто не желающем 

вписываться в эту номотетику, проявляя свою уникальность (идиогра-

фию)» [5]. Трудности, переживаемые в настоящее время сторонниками по-
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зитивизма, являются не столько следствием непонимания ими имманент-

ной интерсубъективности и диалогичности самости, а в том, что эти поня-

тия не поддаются жесткой операционализации и не укладываются в при-

вычную логику экспериментальной науки, построенной по образцу естест-

вознания и, следовательно, ориентированной на изучение не людей, а ве-

щей и безличных процессов [4]. Знание же того, что перед ним субъект, не 

может не влиять на собственную позицию исследователя. Лабораторные 

эксперименты и направляющие их теории невозможны без заранее обу-

словленных ограничений и допущений. Но в своей деятельности, выступая 

как ученый, любой психолог имеет дело с конкретным, целостным челове-

ком. Профессиональные знания и измерительные процедуры позволяют 

ему объяснить отдельные свойства личности и поведение этого человека, 

подведя их под определенные типы, синдромы и т.п. Но итоговое понима-

ние жизненного мира этого другого возникает только в живом общении и 

остается актом индивидуального творчества.  

Социальный конструктивизм – не просто новая парадигма социаль-

ной психологии, противостоящая позитивизму. Под ним следует понимать 

«весьма широкое интеллектуальное движение, объединяющее психологов, 

социологов, антропологов, этнографов, историков культуры и теоретиков 

феминизма, которые акцентируют историческую подвижность и культур-

ную гетерогенность социальных категорий и понятий» [6]. Его появление 

стимулировало разработку «новой аналитической модели, базирующейся 

на альтернативной (неэмпиристской) концепции научного знания» [6]. 

Критическое осмысление предмета социальной психологии (и не только) 

сделало очевидным тот факт, что «изучение социальных процессов может 

служить общем знаменателем постижения природы самого научного зна-

ния» [6]. 

Основные постулаты социального конструктивизма состоят в сле-

дующем: «мир, данный нам в опыте, сам по себе не может диктовать тех 

терминов и понятий, в которые мы облекаем наши понимания этого мира». 

Согласно второму постулату, процесс осмысления окружающего мира есть 

результат совместных действий людей, вступающих в коммуникативные 

связи посредством естественного языка. При этом, как констатирует тре-

тий постулат, историческая устойчивость тех или иных социальных конст-

рукций не зависит от степени их эмпирической «точности», а лишь от пре-

вратностей социальных процессов – коммуникативных, конвенциональ-

ных, риторических, конфликтных. Критерием стабильности и ценности 

социальных конструкций выступает их очевидная социальная интеллиги-

бельность. Последний же постулат состоит в утверждении ключевой соци-

альной роли конвенциональных форм интерпретации опыта. Описание и 

объяснение с необходимостью конституируют образцы социальных дейст-

вий, поощряя развитие одних и препятствуя распространению других [8]. 
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Реализация данной методологической установки в исследовании са-

мости перемещает фокус анализа с сущностного аспекта самости к мето-

дам ее конструирования и позволяет рассматривать самость как социально 

конструируемую непосредственным и опосредованным социальным окру-

жением. То есть вопрос заключается не в том, какова истинная природа 

самости, а то, как мы говорим о самости, каковы те дискурсы, которые мы 

используем, выстраивая теории, касающиеся самости. Предполагается, что 

методы осмысления самости являются ключом к любому объяснению того, 

что такое самость, поскольку ее индивидуальный смысл фактически явля-

ется конгломератом этих методов, производимых путем разговора и теоре-

тизирования. Имеет место не одна самость, которая ждет, чтобы ее позна-

ли, а множество самостей, идентифицируемых в различных лингвистиче-

ских практиках, существующих сейчас и существовавших в прошлом в 

нашей и других культурах [7]. 

Социально-конструктивистский подход сосредотачивается на иссле-

довании именно субъективности человека и того, как она непрерывно 

формируется и переформировывается во время взаимодействия с другими 

и включена в социальные и культурные практики. Идея заключается в со-

циальной детерминации самости, конструировании ее посредством языка и 

выражении в речи. По К. Гергену самость – «это не тот объект, который 

можно описать раз и навсегда. Самость постоянно меняется, это своеоб-

разная «текучая» история отношений» [7]. Существует множество контек-

стуальных самостей, возникающих в процессе социального взаимодейст-

вия и общения. Согласно Р. Харре, «общение – фундамент социального 

мира; посредством языка, общения, дискурса люди учатся говорить, со-

циализируются, подчиняются социальной иерархии [10]. С этой точки зре-

ния, общение – единственный способ осуществить познание символиче-

ской природы самости. 

Такая теоретическая установка предполагает максимальное прибли-

жение к изучаемому субъекту с целью схватывания максимально возмож-

ного количества контекстов и интерпретаций, обеспечивающего наиболее 

полное их понимание. Разумеется, наука не может и не ставит перед собой 

задачу охватить внутренний мир конкретного человека во всей его целост-

ности. Как справедливо писал М.М. Бахтин, «овладеть внутренним чело-

веком, увидеть и понять его нельзя, делая его объектом безучастного ней-

трального анализа, нельзя овладеть им и путем слияния с ним, вчувствова-

ния в него. Нет, к нему можно подойти и его можно раскрыть – точнее, за-

ставить его самого раскрыться – лишь путем общения с ним, диалогиче-

ски» [1]. Речь идет об исследовательском диалоге с изучаемым субъектом, 

направленном на максимально возможное понимание его жизненных пе-

реживаний. 

Традиции изучения диалогического общения в отечественной психо-

логии предусматривают несколько плоскостей интерпретации для описа-

Ре
по
зи
то
ри
й В
ГУ



   58 

ния этого понятия. Диалог – это: а) первичная, родовая форма человече-

ского общения, определяющая здоровое психическое развитие личности; 

б) ведущая детерминанта этого развития, обеспечивающая функциониро-

вание механизма интериоризации, посредством которого внешнее изна-

чальное взаимодействие в системе «ребенок – взрослый» переходит «во-

внутрь» ребенка, определяя тем самым его индивидуальное (интерсубъ-

ектное по содержанию) психологическое своеобразие; в) принцип и метод 

изучения человека, реализующегося посредством реконструкции содержа-

ния экстериоризируемых внутренних смысловых полей субъектов, разво-

рачивающихся в ситуации диалога между ними; г) процесс (невозможный 

для формализации в позитивистской традиции), развивающийся по своим 

законам и по своей внутренней динамике; д) высший уровень организации 

отношений и общения между людьми, наиболее органичный изначальной 

межсубъектной природе человеческой психики, а потому наиболее опти-

мальный для нормального психического функционирования и личностного 

развития людей, реализации их потребностей; е) наиболее эффективный 

метод педагогических, психокоррекционных и т. п. воздействий; ж) твор-

ческий процесс [2]. 

Однако отечественная методология диалогического исследования в 

психологии находится еще на начальных этапах своего становления. Осо-

бенностью методологии диалогического исследования по сравнению с 

традиционной, позитивистской, является то, что субъекты исследования 

вступают между собой в равноправные отношения с целью совместного 

изучения разворачивающейся между ними конкретной психологической 

ситуации. Такой новый вид психологического исследования должен обес-

печить и определенное личностное развитие всех участвующих в этом 

процессе субъектов, поскольку создает условия для реализации нового 

опыта диалогических контактов между людьми. 

По мнению М.М. Бахтина: «Диалогический подход возможен при-

менительно даже к отдельному слову, если оно воспринимается не как без-

личное слово языка, а как знак чужой смысловой позиции, как представи-

тель чужого высказывания, то есть если мы слышим в нем чужой голос. 

Поэтому диалогические отношения могут проникать внутрь высказывания, 

даже внутрь отдельного слова, если в нем диалогически сталкиваются два 

голоса» [1]. Как это ни парадоксально, но идеи М.М. Бахтина воплотились 

в рамках диалогической методологии, разработанной на Западе [9], и, до 

недавнего времени, были практически не востребованы отечественными 

учеными. Эта диалогическая методология получила название «методоло-

гии второго лица» сегодня оценивается как обладающая наибольшим по-

тенциалом продуктивности в нахождении дополнительных ресурсов по-

стижения сути изучаемой феноменологии [5].  

«Представим себе диалог двух, в котором реплики второго собесед-

ника пропущены, но так, что общий смысл нисколько не нарушается. Вто-
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рой собеседник присутствует незримо, его слов нет, но глубокий след этих 

слов определяет все наличные слова первого собеседника. Мы чувствуем, 

что это беседа, хотя говорит только один, и беседа напряженнейшая, ибо 

каждое слово всеми своими фибрами отзывается и реагирует на невидимо-

го собеседника, указывая вне себя, за свои пределы, на несказанное чужое 

слово [1]. Таким образом, уместно говорить о диалогической самости как 

самости, конструирующейся в процессе диалогического общения. Это 

предполагает взгляд на диалогическую самость как на самоописание, са-

монарратив, рождающийся в процессе диалога с реальным или воображае-

мым собеседником, в условиях уникальных внешних и внутренних контек-

стов, которые, в свою очередь, также могут выступать в роли Другого. 

Особо следует подчеркнуть, что в самоописании имеет место взаимодейст-

вие функций репрезентации самости и интерактивного позиционирования, 

то есть, рассказывая о себе как об определенном типе личности, человек 

строит свои взаимоотношения со слушателем подобно характеристикам 

описываемого им типа личности (например, повествуя о себе как об актив-

ном и ассертивном человеке, рассказчик будет соответственным образом 

позиционировать себя по отношению к аудитории). [9] 

Возможность вскрытия и приближения к пониманию особенностей 

изучаемого феномена появляется при использовании качественных мето-

дов и соответствующих исследовательских процедур, в частности, нарра-

тивного анализа, глубинного интервью, автобиографического анализа, со-

провождаемых постоянным обсуждением адекватности предлагаемых ис-

следователем объяснений с участниками исследования.  

Потенциальная субъективность полученных данных может снижать-

ся разработанными в психологии средствами – экспериментальной провер-

кой и рефлексией на основе процедуры методологической триангуляции – 

различного рода комбинированием качественных и количественных мето-

дов [5]. Реализация данной теоретико-методологической установки позво-

лит в значительной степени обогатить психологическое знание о самости и 

ее конструировании в процессе диалога. 
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ОСОБЕННОСТИ СТРУКТУРИРОВАНИЯ СОДЕРЖАТЕЛЬНОГО 

АСПЕКТА САМОСТИ ИНДИВИДА 

 

Шаповалова О.В. 

 

Тема человеческого «Я» (самости) всегда была для психологии про-

блематичной и противоречивой. Одно время казалось, что изучать научно 

феномен с такими запутанными и разноплановыми проявлениями, который 

так глубоко сокрыт внутри индивида, просто невозможно. В современной 

психологии наблюдается всплеск интереса к изучению внутреннего мира 

индивида, интерес к феноменологии самости. В то же время следует отме-

тить, что никакая другая область, ставшая объектом пристального внима-

ния психологов, не содержит столько противоречий и несоответствий. 

Единственный аспект самости, по которому психологи пришли к относи-

тельному согласию, – это социальная природа «Я». Таким образом, фор-

мирование «Я» невозможно без присутствия «Другого». «Другим» в более 

широком плане является культура, в более узком – непосредственное мик-

роокружение, в частности, семья. 

 Основное допущение, лежащее в основе всех традиционных моде-

лей «Я», заключается в том, что оно рассматривается как некая субстан-

ция, сущность, которой, как и любому физическому объекту, можно дать 

исчерпывающее определение. Другими словами, предполагается, что «Я» 

обладает некоторым набором характеристик, которые могут быть раскры-

ты и описаны. С этой точки зрения «Я» (хотя его структура и свойства на 

данный момент слабо изучены, и исследователи периодически выдвигают 

конкурирующие гипотезы относительно его строения) рассматривается как 

потенциально исчерпывающе описываемое при наличии соответствующей 

исследовательской методологии. Однако вопрос заключается не в том, ка-

кова истинная природа «Я», а то, каковы те дискурсы, которые мы исполь-

зуем, выстраивая касающиеся «Я» теории? Предполагается, что методы 

осмысления «Я» являются ключом к любому объяснению, что есть «Я», 

поскольку индивидуальный смысл «Я» фактически является конгломера-
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том этих методов. Р. Харре отмечал, что «быть «Я» – не значит быть опре-

деленного типа существом, но значит обладать определенной теорией» 

(1985). Если мы посмотрим на вещи под этим углом зрения, то нам станет 

ясно, что все психологические подходы, занимающиеся проблематикой 

самости – не конкурирующие и не взаимоисключающие модели, а просто 

различные способы, которые человек использует для осмысления самого се-

бя. В одной ситуации он может описывать себя в терминах личностных черт, 

в другой – в терминах ролей, в третьей – использовать некий гибридный дис-

курс (Potter,1984). А многообразие этих способов возникает вследствие инди-

видуальных и культуральных различий авторов данных концепций. 

Бессмысленно спрашивать, какая из этих моделей является коррект-

ным описанием «Я» – все они являются эквивалентными способами ос-

мысления «Я» индивида в разных контекстах, каждая со своими преиму-

ществами и недостатками. Вследствие чего видится правомерным говорить 

об интегративно эклектическом подходе к изучению самости (Янчук, 

2000). 

 При анализе работ по проблематике самости возникает определен-

ное дискурсное смешение таких понятий, как «самость», «Я», образ «Я», 

Я-концепция, а также самосознание, самооценка в силу субъективности 

акмеологическо-объяснительной системы каждого автора, предлагающего 

свое трактование тех или иных процессов внутреннего мира человека. В 

результате интерпретация одного и того же феномена у нескольких иссле-

дователей может основываться на различных категориях и терминологии, 

в то время как совершенно разные аспекты «Я» могут ими сводиться к од-

ним и тем же обозначениям.  

В последние годы эта дискуссия получила дальнейшее развитие, но 

приняла новую форму, т.к. социальные психологи поставили под вопрос 

как термины, в которых она велась прежде, так и само понятие «Я» 

(Gergen & Davis,1985; Harre,1983; Henriques,1984; Sampson, 1983; Shotter, 

1984). Исследование самораскрытия личности в общении в последние два 

десятилетия в зарубежной психологии вылилось в самостоятельное науч-

ное направление, находящееся на границе между социальной психологией 

и психологией личности. База данных Американской Психологической 

Ассоциации с 1989 по 1995 год включает 255 монографий и 583 статьи, в 

которых затрагиваются разные аспекты этой многоплановой проблемы  

[1, с. 18] 

Целью данной работы является описание некоторых традиционных 

моделей «Я», разработанных в психологии, и тех новых веяний, которые 

подвергают критике их принципиальные положения. Обзор будет сфоку-

сирован не на технических деталях конкретных теорий, а скорее на их ме-

тафорических элементах, позволяющих утверждать, что психологические 

модели «Я» неизбежно культурно и исторически обусловлены и зависят от 

определенных социальных практик. Следовательно, открытия психологов 
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касаются отнюдь не вневременных, универсальных характеристик лично-

сти. В таком случае психологические модели «Я» отражают не истинную 

природу объекта, но нашу социальную историю (Heelas & Lock,1981, 

Henriques et al.,1984; Lyons, 1978). 

В последние годы в западной психологической традиции принято 

определение самости как сложного, динамического единства, отражающе-

го реализующееся поведение и опосредующее, и регулирующее его 

(Greenwald & Pratkanis, 1984; Kilhstorm & Cantor,1984; Markus & Wurf, 

1987; Rosenberg, 1979; Pervin, 1990). В отечественной традиции самость 

определяется как интегральная целостность, «одноличие», «подлинность» 

индивида, его тождественность самому себе, на основании которой он от-

личает себя от внешнего мира и от других людей. 

Анализируя все выше сказанное, видится возможным предложить 

следующую интегративно-эклектическую модель содержательной струк-

туры самости: 

Самость или «Я» представляет собой метамодель, определяющую всю 

иерархическую структуру в целом. Многие психологи считают, что основы 

этой метаструктуры проявляются уже в младенческом возрасте. Эта мета-

модель содержит в себе набор признаков (чаще всего лингвистических, но 

необязательно), определяющих способ, которым человек собирает, форми-

рует, обобщает или изменяет информацию о себе и об особенностях своего 

взаимодействия с миром. Тогда в содержательном смысле она в чем-то на-

чинает сближаться с трактованием «самости» в теории Юнга. 

В свою очередь, она распадается на две подструктуры: Я-концепцию 

и Бессознательное «Я». Ряд направлений рассматривает либо одну из этих 

подструктур, либо определяет их как относительно независимые. Что, ка-

жется, не совсем правомерным: роль бессознательного и сознания в созда-

нии той или иной стратегии самопрезентации очевидна – тогда, логически, 

следует предположить и их взаимосвязь во внутреннем мире человека и 

определить эту взаимосвязь как символически опосредованную. Именно 

благодаря этой символически опосредованной взаимосвязи и возможно 

проявление не только рационально обоснованных, но и структурирован-

ных на неясных побуждениях и желаниях моделей поведения.  

Я-концепция подразделяется на самосознание и самооценку, которые 

находятся в состоянии взаимосвязи и взаимозависимости. Содержание 

уровня Я-концепции представляет собой ряд плоскостей и областей «Я», 

которые являются достаточно обобщенными и схематичными. К ним отно-

сятся: реальное «Я», социальное «Я», долженствующее «Я», динамическое 

«Я» и т.д. Самосознание также не является целостной унитарной структу-

рой. Выступая системообразующей, она содержит в себе множество обра-

зов «Я» или личностных смыслов, либо установок, которые описывают 

возможные самопрезентации индивида в мире. Эти элементы уровня само-

сознания более конкретизированы, чем элементы, относящиеся к уровню 
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Я-концепции (например, Я как психолог; Я – автомобилист и т.д.) и форми-

руются на основе личного опыта индивида или в процессе его наблюдения за 

другими людьми. По смысловой структуре эти конкретные «Я» начинают 

содержать в себе ролевые концепции и распадаться на три взаимозависимых 

компонента: 

1. когнитивный – знание себя, представление о своих качествах и свойст-

вах; 

2. эмоциональный – самооценка этих качеств и связанное с ней отноше-

ние к себе (самоуважение, самопринятие, самолюбие и т.п.). Наличие 

этого компонента в структуре конкретных «Я» возможно только благо-

даря тесной взаимосвязи самосознания и самооценки; 

3. поведенческий – индивид осмысляет себя самого как условие достиже-

ния его собственных целей и мотивов. Поведенческий компонент со-

держит и потенциальные модели самопрезентации конкретного «Я» в 

соответствии с выбранными целями и мотивами.  

Таким образом, самосознание оказывается рефлексирующей, дина-

мической структурой в процессе развития личности, включающей пред-

ставления, чувства и поступки индивида. Все три компонента конкретных 

«Я» взаимосвязаны между собой и изменение хотя бы одного из этих ком-

понентов может привести как к изменению остальных компонентов, так и          

Я-концепции в целом. 

Когда конкретные «Я» начинают реализовываться во внешнем пла-

не, возникают эмпирические «Я» или стратегии самопрезентаций, которые 

представляют собой результат соотнесения конкретного «Я» (соответст-

вующего контексту взаимодействий) с требованиями той социальной си-

туации, в которой непосредственно находится индивид. Так конкретное 

«Я» – «Я не строгий учитель», реализуясь в ситуации, когда один из уче-

ников явно манкирует своими обязанностями, может трансформироваться 

в достаточно жесткую самопрезентацию по отношению к этому ученику 

(«меня вынудили обстоятельства»).  

Большинство исследований, проводимых с целью изучения личности 

или самости индивида, как раз-таки и касаются промежуточного этапа пе-

ревода конкретных «Я» в эмпирические, либо непосредственно – самих 

самопрезентаций с учетом социального контекста. 

Презентируя себя в мире индивид получает обратную связь от окру-

жающих, которая становится важным фактором в укреплении, модифика-

ции структуры самости или даже в отказе индивида от определенных пе-

реживаний и представлений о себе. Перевод внешней информации во 

внутреннюю область осуществляется за счет процесса самоверификации. 

Если же полученная информация угрожает целостности самости, то акти-

визируются механизмы психологической защиты, а самоверификация на-

чинает носить искаженный характер. 
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Таким образом, самость представляет собой иерархичную модель, в 

которой более глубинные – верхние уровни определяют более поверхност-

ные – нижние уровни, а те, в свою очередь, могут оказывать влияние на 

верхние подструктуры. Возникает двухсторонняя циркуляция содержания 

информации по структуре самости, которая и будет задавать ее динамиче-

ский характер. 
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ЛОКАЛИЗАЦИЯ СУБЪЕКТИВНОГО КОНТРОЛЯ  

КАК ДЕТЕРМИНАНТА АДАПТАЦИОННОГО ПРОЦЕССА 

 

Погодин И.А. 

 

В настоящей работе представлены результаты исследования особен-

ностей локализации субъективного контроля личности в процессе адапта-

ции в условиях относительной социальной изоляции. Выявлены взаимо-

связи особенностей локализации субъективного контроля личности с ус-

пешностью адаптации в условиях относительной социальной изоляции, а 

также динамика в этой сфере успешно адаптированных и дезадаптирован-

ных индивидов. Проведен сравнительный анализ локализации субъектив-

ного контроля успешно адаптированных и дезадаптированных индивидов 

и составлен психологический портрет адаптанта с различной степенью ус-

пешности адаптации. 

Ключевые слова: условия относительной социальной изоляции, со-

циально-психологическая адаптация (дезадаптация), локализация субъек-

тивного контроля. 

Необходимость исследований социально-психологической адапта-

ции в современной психологии детерминирована развитием самой науки, 
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которая, накопив огромный потенциал в виде результатов многочисленных 

исследований, переходит к изучению динамики различных психологиче-

ских феноменов на более глубоком уровне. Одно из наиболее актуальных 

направлений современной психологии связано с исследованием проблемы 

формирования личности индивида, развития его индивидуально-

психологических качеств и других личностных компонентов через призму 

особенностей адаптационного процесса, в который включен индивид. Изу-

чение феноменологических и динамических аспектов этой проблемы мог-

ло бы способствовать прогнозированию и, следовательно, управлению 

психосоциальным развитием индивида. 

Важной побудительной причиной обращения к психологической 

проблематике адаптации индивида является также актуализация в совре-

менной социокультурной и экономической ситуации психических и психо-

социальных факторов в этиологии и генезе психопатологических рас-

стройств и суицидального поведения [4, 7].  

Процесс адаптации индивидов, подвергшихся психотравмирующим 

воздействиям различных стрессогенных факторов окружающей среды, 

оказывается иногда чрезвычайно осложненным, что может способствовать 

возникновению некоторых деструктивных интрапсихических феноменов и 

неблагоприятной трансформации личности [5, 6]. Детальное исследование 

проблем, связанных с процессом адаптации индивида в ситуациях взаимо-

действия его с деструктивными факторами социальной среды, является, 

таким образом, источником укрепления и сохранения психического здоро-

вья человека. Практическая значимость изучения этой проблемы обуслов-

лена необходимостью совершенствования и оптимизации адаптационного 

процесса, особенно в условиях неблагоприятных (а иногда и психотравми-

рующих) влияний со стороны окружающей среды, являющихся причиной 

повышенного психического напряжения.  

Важное значение в последнее время приобретает изучение процесса 

адаптации в условиях современных Вооруженных Сил, от боевой готовно-

сти которых зависит безопасность всего общества. Относительная социаль-

ная изоляция воинских подразделений в целом, и каждого солдата в частно-

сти, которая непременно сопровождает службу в армии, является для мно-

гих юношей, проходящих действительную военную службу, дополнитель-

ным стрессогенным фактором, детерминирующим нарушения их адаптации. 

Такая социально-психологическая ситуация в армии чревата, в свою оче-

редь, различными деструктивными процессами в воинских подразделениях, 

негативно сказывающихся на выполнении ими как плановых, так и внезап-

ных боевых задач, а также ростом количества психогенных нарушений и 

распространением суицидального поведения у военнослужащих. Психоло-

гическое же сопровождение лиц, проходящих службу в Вооруженных Си-

лах, не может осуществляться полноценно и эффективно без знания пси-

хологических особенностей адаптации индивидов в этих условиях.  
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Однако, несмотря на всю актуальность психологической проблема-

тики адаптации индивида в особых условиях, анализ существующей лите-

ратуры показывает, что относительно мало изученными остаются психоло-

гические особенности адаптации индивида в условиях относительной со-

циальной изоляции, а имеющиеся в этой сфере исследования часто стра-

дают неопределенностью и противоречивостью данных относительно та-

ких важнейших предикторов адаптации, как личностные свойства, а также 

особенностей их влияния на общие и специфические закономерности про-

цесса. Таким образом, настоящая психологическая тематика нуждается в 

дополнительной разработке, а описанные феномены – в тщательном ис-

следовании. Кроме того, изучение динамики индивидуально-личностных 

характеристик людей в условиях относительной социальной изоляции не-

обходимо для оказания им психологической помощи и оптимизации про-

цесса адаптации, а знание психологических предикторов успешности адап-

тации, а также механизмов и стратегий адаптационного процесса могло бы 

способствовать более адекватной боевой подготовке в современных Воо-

руженных Силах. В связи с вышеизложенным исследования процесса 

адаптации военнослужащих, находящихся в условиях относительной соци-

альной изоляции, приобретают сегодня особую значимость. 

В настоящем исследовании мы ставили перед собой цель рассмот-

реть место и роль локализации субъективного контроля личности в про-

цессе адаптации в условиях относительной социальной изоляции. Эта дос-

таточно общая цель была разделена нами на три основных задачи: 

 Выявить динамику особенностей локализации субъективного  

контроля личности успешно адаптированных и дезадаптированных индивидов 

в процессе их адаптации в условиях относительной социальной изоляции.  

  Провести сравнительный анализ локализации субъективного 

контроля успешно адаптированных и дезадаптированных индивидов. 

 Выявить взаимосвязи особенностей локализации субъективно-

го контроля личности с успешностью адаптации в условиях относительной 

социальной изоляции.  

Методологической основой исследования явились психологические 

концепции закрытых групп (K. Lewin, K.K. Smith, D.N. Berg, H. Blumberg, 

R.C. Ziller, D. Katz, R. Kahn, A. Benyamin) [9, 10, 12, 14, 15, 16, 17], а также 

системный подход в психологических исследованиях, в частности, основ-

ные теоретические положения теории поля К. Левина [8, 11, 13], согласно 

которой поведение индивида есть функция динамического системного 

взаимодействия факторов внутренней (состояние субъекта) и внешней (ок-

ружение) ситуации, а адаптация является процессом гомеостатической ре-

гуляции в системе моделей личности и окружения; системный анализ ме-

ханизмов психической адаптации и состояний дезадаптации, предлагае-

мый Ю.А. Александровским [1].  
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Экспериментальное исследование проводилось нами с 1996 по 1999 гг. 

на базе мобильной бригады Вооруженных Сил Республики Беларусь, дис-

лоцирующейся в г. Витебске, и нескольких факультетах Витебского госу-

дарственного университета им. П.М. Машерова. В качестве испытуемых 

экспериментальной группы выступили военнослужащие, проходящие 

срочную военную службу (всего 478 человек), контрольную группу соста-

вили 279 студентов ВГУ. Испытуемые обеих групп – юноши в возрасте от 

18 до 22 лет. 

Описание экспериментального плана. Независимой переменной в ис-

следовании выступили условия относительной социальной изоляции. За-

висимыми же переменными – особенности локализации субъективного 

контроля личности в процессе адаптации. 

Для проверки гипотезы исследования была использована организа-

ционная схема на основе экспериментального плана с множественными 

сериями измерений (Д. Кэмпбелл) [2]. Она предполагала исследование, в 

котором экспериментальная и контрольная группы подвергались предва-

рительному тестированию и дважды – тестированию в ходе эксперимен-

тального воздействия. Эквивалентность экспериментальной и контрольной 

групп подтверждалась результатами предварительного тестирования. Та-

кая схема позволила контролировать переменные, представляющие угрозу 

внутренней валидности: фон, естественное развитие, эффект тестирования, 

инструментальную погрешность, регрессию, состав групп, выбывание, 

взаимодействие состава групп с естественным развитием и другими фак-

торами. Переменная «взаимодействие состава групп с естественным разви-

тием» не представляла угрозу внутренней валидности ввиду того, что на-

чало существования обеих групп совпадало по времени с предварительным 

тестированием. Переменные, обусловленные взаимодействием тестирова-

ния и экспериментального воздействия, а также реакцией испытуемых на 

эксперимент, представляющие угрозу внешней валидности, частично кон-

тролировались экспериментальными условиями. Переменная взаимодейст-

вия состава групп и экспериментального воздействия частично контроли-

ровалась предварительным тестированием. 

Использование лонгитюдной схемы также позволило значительно 

точнее определить временную динамику интрапсихических изменений ис-

пытуемых (ввиду устранения фактора межгрупповой вариативности), по-

скольку на всем протяжении эксперимента исследовалась одни и те же 

экспериментальная и контрольная группы. Выбор этой экспериментальной 

схемы был обусловлен, кроме того, необходимостью решения следующих 

задач: 1) определение интраиндивидуальных изменений зависимой пере-

менной для выделения специфики динамики особенностей локализации 

субъективного контроля испытуемых; 2) определение межиндивидуальных 

различий, исходя из особенностей происходящих с течением времени ин-

траиндивидуальных изменений зависимой переменной, для дифференци-
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рования адаптивной и дезадаптивной динамики локализации субъективно-

го контроля личности. 

Статистическая проверка гипотезы. Для выявления интраиндиви-

дуальных изменений зависимых переменных в процессе адаптации испы-

туемых, а также определения межиндивидуальных различий испытуемых с 

различной степенью эффективности адаптационного процесса испытуемых 

(как внутри одной группы, так и между испытуемыми экспериментальной 

и контрольной групп) использовался t-критерий Стьюдента. Для установ-

ления взаимозависимости особенностей локализации субъективного кон-

троля и эффективности процесса адаптации использовался корреляцион-

ный анализ. 

Для решения задач исследования, связанных с дифференцированием 

характера динамики локализации субъективного контроля и установлени-

ем различий локализации субъективного контроля у испытуемых с разной 

степенью успешности адаптации, экспериментальная и контрольная груп-

пы нами были разделены на две категории испытуемых: успешно адапти-

рующихся и дезадаптирующихся. Основанием для такого разделения по-

служила степень выраженности успешности адаптационного процесса (ис-

ходя из интегрального показателя «адаптация» методики диагностики со-

циально-психологической адаптации К. Роджерса и Р. Даймонда). 

Структура экспериментального плана была релевантна основным за-

дачам исследования: 1) выявить взаимосвязи локализации субъективного 

контроля личности с успешностью адаптации в условиях относительной 

социальной изоляции; 2) выявить динамику локализации субъективного 

контроля успешно адаптированных и дезадаптированных индивидов;  

3) провести сравнительный анализ локализации субъективного контроля 

успешно адаптированных и дезадаптированных индивидов. 

 

Результаты диагностики локализации субъективного контроля 

Особенности локализации субъективного контроля испытуемых 

экспериментальной группы. Изучение локализации субъективного контро-

ля позволило нам установить следующие факты: в начальный период адап-

тации адаптированные юноши обнаруживают достоверно более высокие 

показатели интернальности (t=3,94, p<0,05) и значительно более низкие 

показатели экстернальности (t=3,74, p<0,05), чем дезадаптированные ис-

пытуемые.  

Результаты корреляционного анализа. Использование корреляцион-

ного анализа на этом этапе позволило получить следующие данные: была 

обнаружена достоверно значимая (p<0,01) положительная связь успешно-

сти адаптации с выраженностью интернального локуса контроля (r = 0,309) 

и отрицательная – с выраженностью экстернальности (r = 0,311).  

Однако, в период дальнейшей адаптации нами была обнаружена не-

сколько иная психологическая картина. Так, в этот период адаптированные 
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испытуемые по всем показателям интернальности и экстернальности дос-

товерно не отличаются от дезадаптированной части экспериментальной 

группы. Достоверно значимой корреляционной связи успешности адапта-

ции и локализации контроля также нами не было выявлено.  

Особенности интрапсихической динамики у испытуемых экспери-

ментальной группы в сфере локализации контроля. Изучая данный психо-

логический феномен, нам удалось обнаружить некоторые особенности ин-

трапсихической динамики, приведшей к такому результату: в начальный 

период адаптации успешно адаптирующиеся испытуемые эксперимен-

тальной группы отличались достоверно выраженной (p < 0,05) тенденцией 

к повышению показателей шкалы интернальности (t = 3,34) и к снижению 

показателей шкалы экстернальности (t = 3,17). Дезадаптирующиеся юноши 

характеризовались на этом этапе отсутствием каких-либо значимых изме-

нений в сфере локализации субъективного контроля.  

Однако, уже в период дальнейшей адаптации нами была отмечена 

несколько иная психологическая картина. Так, в это время для всей экспе-

риментальной группы была характерна тенденция к достоверно значимому 

снижению интернальности (t = 4,24, p < 0,05) и повышению экстернально-

сти (t = 4,19, p < 0,05).  

Очевидность этой тенденции отличала успешно адаптирующихся 

испытуемых от дезадаптирующихся. Так, именно у успешно адаптирую-

щихся юношей нами была отмечена тенденция к достоверно значимому 

снижению интернальности (t = 4,46, p < 0,05) и повышению экстернально-

сти (t = 4,32, p < 0,05). Что же касается дезадаптирующихся испытуемых 

экспериментальной группы, то у них и на этом этапе каких-либо значимых 

изменений показателей интернальности и экстернальности обнаружено 

нами не было. В результате такой динамики различия между адаптирован-

ной и дезадаптированной частями экспериментальной группы по критерию 

интернальности – экстернальности к окончанию исследования исчезли. 

Особенности локализации субъективного контроля испытуемых 

контрольной группы. Между тем, для испытуемых контрольной группы 

для всего периода адаптации была характерна психологическая картина, 

аналогичная начальному периоду адаптации у юношей экспериментальной 

группы. Так, к окончанию первых 6 месяцев адаптации успешно адаптиро-

ванные студенты отличались от дезадаптированных достоверно более вы-

сокими показателями интернальности (t = 2,76, p < 0,05) и более низкими 

показателями экстернальности (t = 4,48, p < 0,05). Описываемая тенденция 

сохранялась до окончания нашего исследования, когда успешно адаптиро-

ванные студенты отличались от дезадаптированных достоверно более вы-

сокими показателями интернальности (t = 3,32, p < 0,05) и более низкими 

показателями экстернальности (t = 5,17, p < 0,05). 

Результаты корреляционного анализа. Такая психологическая кар-

тина подтверждается и данными корреляционного анализа. Так, нами была 
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обнаружена достоверно значимая (p < 0,01) положительная связь между 

успешностью адаптации студентов и уровнем их интернальности (r = 0,384) и 

отрицательная связь между успешностью адаптации и экстернальной ло-

кализацией контроля (r = 0,376). 

Особенности интрапсихической динамики у испытуемых контроль-

ной группы в сфере локализации контроля. Исследуя особенности локали-

зации субъективного контроля в процессе адаптации испытуемых кон-

трольной группы, нам удалось обнаружить некоторые особенности ин-

трапсихической динамики в этой сфере. 

Так, в начальный период адаптации успешно адаптирующиеся испы-

туемые экспериментальной группы отличались достоверно выраженной  

(p < 0,05) тенденцией к повышению показателей шкалы интернальности  

(t = 2,67) и к снижению показателей шкалы экстернальности (t = 3,27). Де-

задаптирующиеся юноши характеризовались на этом этапе отсутствием 

каких-либо значимых изменений в сфере локализации субъективного  

контроля. 

В период дальнейшей адаптации испытуемые контрольной группы 

обнаруживали сходную с предыдущим этапом тенденцию. Так, успешно 

адаптирующиеся испытуемые экспериментальной группы отличались дос-

товерно выраженной (p < 0,05) тенденцией к повышению показателей 

шкалы интернальности (t = 2,35) и к снижению показателей шкалы экстер-

нальности (t = 2,96). Дезадаптирующиеся юноши характеризовались и на 

этом этапе отсутствием каких-либо значимых изменений в сфере локали-

зации субъективного контроля.  

Сравнение особенностей локализации субъективного контроля ис-

пытуемых экспериментальной и контрольной групп. В ходе обсуждения 

результатов исследования нам представляется необходимым отметить еще 

один интересный факт. А именно, что в начале адаптационного процесса 

успешно адаптирующиеся испытуемые экспериментальной группы отли-

чались от этой же категории контрольной более высокими показателями 

интернальности (t = 2,55, p < 0,05) и более низкими показателями экстер-

нальности (t = 3,69, p < 0,05). Однако, к его окончанию картина оказалась 

прямо противоположной. Так, адаптированные юноши экспериментальной 

группы демонстрировали более высокие показатели экстернальности  

(t = 3,47, p < 0,05) и более низкие показатели интернальности (t = 3,34,  

p < 0,05) по сравнению с этой же категорией из контрольной группы.  

Итак, исходя из вышеизложенного, мы можем утверждать, что одной 

из психологических особенностей адаптации юношей в условиях относи-

тельной социальной изоляции, является интрапсихическая динамика, за-

ключающаяся в тенденции к снижению интернальности и повышению экс-

тернальности в период дальнейшей адаптации. На наш взгляд, настоящий 

психологический феномен можно рассматривать как один из механизмов 

адаптации юношей в условиях относительной социальной изоляции. 
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Обсуждение результатов 

Полученные результаты дали возможность установить особенности 

динамики локализации субъективного контроля личности успешно адап-

тирующихся и дезадаптирующихся индивидов, а также отличия в локали-

зации субъективного контроля юношей с различной степенью успешности 

адаптационного процесса в условиях относительной социальной изоляции. 

На основании проведенного корреляционного анализа была выявлена 

взаимосвязь успешности адаптации индивида в условиях относительной 

социальной изоляции с особенностями локализации у него субъективного 

контроля. Выделение в экспериментальной и контрольной группах двух 

категорий юношей в зависимости от успешности их адаптации в условиях 

относительной социальной изоляции позволило дифференцировать осо-

бенности интрапсихической динамики успешно адаптированных и деза-

даптированных индивидов, а также выявить отличия в особенностях лока-

лизации субъективного контроля юношей с различной степенью успешно-

сти адаптации. 

Динамика локализации субъективного контроля. Анализ получен-

ных результатов позволил определить динамику локализации субъектив-

ного контроля во время адаптационного процесса в условиях относитель-

ной социальной изоляции.  

В начальный период адаптации успешно адаптирующиеся индивиды 

отличались выраженной тенденцией к повышению интернальности и к 

снижению экстернальности. Дезадаптирующиеся же юноши характеризо-

вались на этом этапе отсутствием каких-либо значимых изменений в сфере 

локализации субъективного контроля.  

Однако, уже в период дальнейшей адаптации особенности интрапси-

хической динамики в сфере субъективной локализации контроля выгляде-

ли совершенно иным образом. Так, успешно адаптирующихся испытуемых 

характеризовала явно выраженная, обратная предыдущей, тенденция к 

значимому снижению интернальности и повышению экстернальности. Что 

же касается дезадаптирующихся индивидов, то и на этом этапе их отлича-

ла относительная стабильность субъективной локализации контроля. 

Локализация субъективного контроля юношей с различной сте-

пенью успешности адаптации. Сравнительный анализ особенностей ло-

кализации контроля испытуемых с различной степенью успешности адап-

тации показал, что в начальный период адаптации успешно адаптирую-

щиеся юноши отличаются более выраженной интернальностью и значи-

тельно менее выраженной экстернальностью, чем дезадаптирующиеся ин-

дивиды. Для них была характерна склонность интерпретировать значимые 

события как результат их собственной деятельности (в отличие от дезадап-

тирующихся юношей, которые полагали, что происходящие с ними события 

являются результатом действия внешних по отношению к ним сил – сослу-

живцев, командиров, воли случая или сложившихся обстоятельств и т.д.).  
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Однако, в период дальнейшей адаптации сравнительный анализ кон-

статировал несколько иную психологическую картину. Так, в этот период 

адаптированные юноши по всем показателям интернальности и экстер-

нальности не отличаются от дезадаптированных.  

Взаимосвязь успешности адаптации с особенностями локализа-

ции субъективного контроля юношей. Корреляционный анализ позволил 

обнаружить, что выраженность интернальности адаптанта – склонность 

интерпретировать значимые события как результат их собственной дея-

тельности – на начальном этапе адаптации в условиях относительной со-

циальной изоляции выступает фактором успешной адаптации, в то время 

как экстернальность – стремление объяснять происходящие с ними собы-

тия как результат действия внешних по отношению к ним сил (сослужив-

цев, командиров, воли случая или сложившихся обстоятельств и т.д.) – яв-

ляется фактором, релевантным дезадаптации.  

Итак, исходя из вышеизложенного, мы можем утверждать, что одной 

из психологических особенностей адаптации юношей в условиях относи-

тельной социальной изоляции, является интрапсихическая динамика, за-

ключающаяся в тенденции к снижению интернальности и повышению экс-

тернальности в период дальнейшей адаптации. На наш взгляд, настоящий 

психологический феномен можно рассматривать как один из механизмов 

адаптации юношей в условиях относительной социальной изоляции. 
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ЛОКУС КОНТРОЛЯ У ПОДРОСТКОВ, ИЛИ ОБ ОСОБЕННОСТЯХ 

ПОДРОСТКОВОЙ ОТВЕТСТВЕННОСТИ 

 

Окулич Н.А., г. Брест 

 

В последние десять лет в нашем государстве произошли события, 

изменившие в корне нашу жизнь. Смена структур власти, политические и 

экономические реформы привели к резкому изменению социально-

психологических проблем, наиболее актуальными из которых являются 

инфантилизация общества и падение духовности, в частности, безответст-

венность. 

Безответственность для отдельного человека выступает как способ 

убежать от безысходности собственного бытия, водрузив груз ответствен-

ности за все с ним происходящее на государство, время, поколение, судьбу 

– на внешние силы и условия. Данная проблема проявляется в безответст-

венном отношении к своей жизни, в доминирующей тенденции «плыть по 

течению», в потере личностной активности. В силу этого обстоятельства 

мы посчитали необходимым, как наиболее актуальным в настоящий мо-

мент, заняться изучением феномена ответственности. Свое исследование 

мы начали с изучения подростковой ответственности. 

Ранее в психологии предпринимались попытки описания феномена 

ответственности. Об этом свидетельствуют работы З. Фрейда [6], К.Г. Юн-

га [2], Э. Фромма [7], В. Франкла [5], Г.С. Абрамовой [1]. Но в них ответ-

ственность рассматривается как качество, присущее личности ответствен-

ности. Следует заметить, что подобных попыток ее изучения ранее прак-

тически не предпринималось. Исключение составляли лишь работы  
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А.А. Реана и Я.Л. Коломинского [4] по изучению локуса контроля у подро-

стков с девиантным поведением. 

Мы же в своей работе попытались описать и изучить ответствен-

ность как целостный феномен, присущий личности подростка и структу-

рирующий ее. 

Свое исследование мы строили исходя из следующих посылок: во-

первых, как показал анализ психологических теорий ответственности, от-

ветственность – это высшая духовная сущность человека, критерий лично-

стной зрелости, показатель психического здоровья; во-вторых, и личность, 

и ответственность формируются в обществе через общение с другими 

людьми; в-третьих, сензитивным периодом для формирования личности 

ответственности является подростковый возраст, когда мы впервые можем 

говорить о существовании личности ответственной; в-четвертых, ответст-

венность, согласно Дж. Роттеру и Г.С. Абрамовой, проявляется в виде ло-

куса контроля. Локус контроля – это устойчивое, универсальное свойство 

индивида приписывать ответственность за значимые для себя события сво-

ей жизни внешним (судьба, обстоятельства) или внутренним (Я-усилия) 

силам. Локус контроля – это переживание «Я могу» как гарантия самому 

себе своих собственных возможностей, своего существования. 

Таким образом, предметом нашего изучения выступает подростковая 

ответственность как проявление внутреннего, интернального, локуса кон-

троля. Объектом исследования являются подростки. 

Цель исследования – описание и выявление особенностей подрост-

ковой ответственности. Данная цель включает в себя ряд задач: 1) изучить 

психологические особенности подросткового возраста; 2) установить связь 

между личностными компонентами и ответственностью; 3) выделить фак-

торы, влияющие на формирование ответственности у подростков; 4) опре-

делить, какие факторы играют доминирующую роль в формировании под-

ростковой ответственности. 

Изучение подростковой ответственности проводилось в два этапа: 

сначала изучалась роль внешних факторов в формировании ответственно-

сти у подростков (среда, семья, СМИ, общественные процессы), а затем 

внутренних (Я-концепция, Я-усилия, сила «Я»). 

На первом этапе нашего исследования мы ставили целью опреде-

лить, какова роль внешних факторов – семьи, сверстников, школы в фор-

мировании подростковой ответственности. Экспериментальная гипотеза 

выглядела следующим образом: ответственность у подростков, представ-

ленная в виде интернального локуса контроля, тем выше, чем благоприят-

нее среда, окружающая подростка. 

В эксперименте приняли участие 60 подростков в возрасте 14-17 лет. 

Испытуемые были разделены на 3 группы по 20 человек в каждой. 

В первую группу вошли подростки с делинквентным поведением. Из 

них 15 человек – подростки, состоящие на учете в детской комнате мили-
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ции, 5 – на учете в наркологическом диспансере (алкоголизм, употребле-

ние наркотиков). В основном, это выходцы из неблагополучных семей 

(90%, где один или оба родителя страдают алкоголизмом, привлекались к 

уголовной ответственности). 

Вторую группу составили подростки из неполных семей, образовав-

шихся в результате развода или ухода одного из супругов; дети матерей-

одиночек. 

Третья группа – контрольная. Это подростки из благополучных се-

мей, преуспевающие в учебе, имеющие положительные характеристики по 

поведению. 

Экспериментальной выступала методика диагностики уровня субъ-

ективного контроля Дж. Роттера в адаптации Е.Ф. Бажиной, С.А. Голын-

киной, А.М. Эткинда. 

Второе исследование было направлено на изучение роли внутренних 

факторов в процессе формирования подростковой ответственности. 

Экспериментальная гипотеза заключалась в следующем: ответствен-

ность у подростков как доминирование интернального локуса контроля за-

висит от степени сформированности Я-концепции, осознания подростком 

качеств-возможностей собственного «Я» (способности, ум, трудолюбие, 

целеустремленность) и определяется наличием переживания «Я могу» как 

осознания силы своего «Я» источником своей активности. 

В качестве экспериментальных использовались три методики: 1) ме-

тодика диагностики уровня субъективного контроля Дж. Роттера в адапта-

ции Е.Ф. Бажиной, С.А. Голынкиной, А.М. Эткинда – для определения ти-

па локуса контроля [3]; 2) тест 20-ти высказываний М. Кун, Т. Макпарт-

лэнд – для изучения Я-концепции; 3) тест-высказывание «Что я могу?» – 

для определения степени осознанности подростками своего «Я» источни-

ком собственной активности. 

Испытуемыми выступали подростки в возрасте 15-16 лет в количе-

стве 40-ка человек, из которых 23 – лица женского пола и 17 – мужского. 

В ходе проведения первого исследования было установлено, что:  

1. 61,7% испытуемых – эсктерналы; 13,3% – интерналы; у 25% подрост-

ков-испытуемых отмечается доминирование локуса контроля (далее 

ЛК) в границах нормы (4, 5 и 6 баллов по шкале). 

2. Самый высокий показатель наличия интернальности у испытуемых от-

мечается в первой группе – 20%; столько же составляет здесь и показа-

тель нормального ЛК; у 60% – доминирует экстернальный ЛК. 

3. Во второй группе отмечается самый высокий показатель экстернально-

го ЛК – 70%; показатели интернального и нормального ЛК составили 

по 15% соответственно. 

4. В третьей группе преобладает ЛК в границах нормы – 40%; здесь же 

самые низкие показатели (по сравнению с предыдущими группами) 

экстернального и интернального ЛК – 55% и 5%. 
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В ходе второго проведенного исследования были получены следую-

щие результаты: 

1. 75% испытуемых – экстерналы, из них у 30% обнаружена тенденция к 

нормальному локусу контроля (по семи оценочным шкалам доминиру-

ет оценка в 4,5 и 6 баллов). 

10% испытуемых являются интерналами; 15% – имеют локус контроля 

в пределах нормы. 

2. 100% испытуемых осознают наличие у себя способностей, ума, трудо-

любия и т.д. 

3. У 20% испытуемых противоречивый образ «Я», у 12,5% – отрицатель-

ный, у 5% – неопределенный, у 62,5% – положительный. 

4. Установлено, что: 10% подростков-испытуемых живут мечтами; 7,5% – 

«ждут» появления жизненной цели («если в будущем у меня будет ка-

кая-то цель…»); 22,5% – осознают свои возможности относительно ре-

ально достижимого на данный момент (учиться, помогать другим); 

15% – сводят все к наличию «хотения» («если я захочу…»); 27,5% – 

сами могут добиться поставленной перед собой цели благодаря своим 

усилиям, трудолюбию; 17,5% – считают, что многое зависит не столько 

от личных возможностей, сколько от внешних обстоятельств. Таким 

образом, полученные результаты отражают общую тенденцию доми-

нирования экстернального локуса контроля над интернальным, харак-

терную для подростков в целом. Это объясняется невозможностью пе-

реживания ими своего «Я» как источника собственной активности, как 

гаранта своего существования и, в силу этого, принятия на себя ответ-

ственности за реализацию собственных возможностей, собственной 

жизни. 

На основании результатов второго исследования все подростки-

испытуемые могут быть разделены на 3 группы: 

1. подростки с интернальным (15%) и нормальным (10%) локусами кон-

троля – 25%; для них характерно наличие положительного образа «Я», 

осознание жизненной цели, по отношению к которой осуществляются 

Я-усилия как реализация собственных возможностей своей жизни, от-

сюда осознание и принятие на себя ответственности за свои поступки, 

собственный выбор, собственную жизнь; 

2. подростки-экстерналы с тенденцией к нормальному локусу контроля – 

30%; у них отмечается преимущественно положительный образ «Я», но 

нет конкретной жизненной цели, только ее образ; более того, эти под-

ростки подчас берут на себя излишнюю ответственность («помочь сво-

ей стране») – все это свидетельствует об осознании ими своих возмож-

ностей, но недооценке или переоценке силы своего «Я», отсюда «нехо-

тение» сейчас чего-то добиваться в пользу ожидания «лучших времен»; 

поэтому локус контроля остается на уровне средних показателей; 
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3. «чистые» экстерналы – 45%; эти подростки обладают отрицательным 

или противоречивым образом «Я», переживание ими своих возможно-

стей находится в пределах хорошо освоенного на данный момент (уче-

ба, отношения со сверстниками), отсутствуют жизненные цели или за-

меняются мечтой о реально недостижимом («жить на побережье, пить 

коктейль…»); следовательно, доминирование экстернального локуса 

контроля как неосознанность силы своего «Я» из-за отсутствия веры в 

свои возможности, в перспективы на своем жизненном пути. 

 

Выводы: 

1. Подростковый возраст является сензитивным периодом для осознания 

и принятия личностной ответственности человеком. 

2. Важную роль в формировании подростковой ответственности играют 

средовые факторы: чем благоприятнее условия среды, тем выше ответст-

венность, что проявляется в интернальном ЛК у подростков. Таким обра-

зом, первая экспериментальная гипотеза полностью подтвердилась. 

3. Предпосылкой осознания и принятия подростками ответственности 

выступает сформированность Я-концепции и самосознания, а также 

осознания своего «Я» источником собственной активности и гарантом 

реализации своих возможностей, что субъективно выражается в пере-

живании «Я могу». 

4. Вторая экспериментальная гипотеза подтвердилась лишь частично: 

подростковая ответственность как интернальный локус контроля дей-

ствительно зависит от сформированности Я-концепции, осознания соб-

ственных возможностей, силы «Я», но определяющую роль играет 

осознание подростком своей жизненной цели, по отношению к которой 

он осуществляет Я-усилия по реализации своих возможностей, собст-

венной жизни. 

Полученные результаты данной работы позволят психологам и педа-

гогам по-новому взглянуть на «безответственных» подростков, разрабо-

тать соответствующие развивающие и коррекционные программы в отно-

шении личности подростка, что, в свою очередь, повысит продуктивность 

проводимой работы. 
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ВЗАИМОСВЯЗЬ ОСОБЕННОСТЕЙ ПОВЕДЕНИЯ ПОДРОСТКОВ  

И УРОВНЕЙ ПСИХОСОЦИАЛЬНОЙ АДАПТАЦИИ 

 

Фурманов И.А., Пархомович В.Б., г. Минск 

 

В период социально-экономического кризиса, характеризующегося 

духовным обеднением, необходимостью переориентации социальных цен-

ностей, усилением тенденции потери смысла жизни, проблема социально-

психологической адаптации подростков приобретает особую актуальность. 

Социальная адаптация, в рассматриваемом нами контексте, выступает как 

процесс, целью которого является достижение психологического равнове-

сия и внутреннего комфорта, которые, в свою очередь, детерминируют 

гармоничное развитие личности и ее готовность к самоактуализации. 

Стремление подростка утвердить себя в окружающем мире, потребность 

быть независимым и самостоятельным подавляются неспособностью и 

страхом брать на себя ответственность за значимые ситуации в условиях 

нестабильности. Иными словами, потребность быть свободным и остро 

осознаваемая внутренняя несвобода продуцируют невозможность разре-

шать свои внутренние конфликты. В результате, весь этот клубок негатив-

ных психосоциальных противоречий обуславливает некоторые специфиче-

ские особенности адаптации детей. 

Данные, на которых основывалось настоящее исследование, были 

получены путем проведения психодиагностических процедур с 74 учащи-

мися СШ № 149 г. Минска. При отборе респондентов мы ограничивались 

подростками, которые находятся примерно в одной возрастной категории, – 

около четырнадцати лет. 

Задачи эксперимента состояли в определении уровня психосоциаль-

ной адаптированности /дезадаптированности младших подростков, в выяв-

лении особенностей их поведенческих реакций. Было проведено непосред-

ственное психодиагностическое обследование детей с использованием оп-

росников «Социально-психологическая адаптация» Роджерса-Даймонда 

(СПА) и Басса-Дарки. 

Анализ результатов психодиагностики позволил обнаружить сле-

дующие характерные для подростков тенденции, которые обеспечивают 

особенности протекания адаптивного процесса. 
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Необходимость «запуска» процесса психосоциальной адаптации у 

подростков тесно связана и коррелирует с такими факторами, как эмоцио-

нальный комфорт (r = 0,801) и интернальность (r = 0,659). Эмоциональ-

ный комфорт в процессе адаптации выступает как фактор, который обес-

печивает успешность протекания психосоциальной адаптации, и вместе с 

тем является «индикатором», позволяющим определить характер и на-

правленность адаптации. Эмоциональный комфорт как состояние острой 

аффективной реакции психологической сферы на изменения окружающей 

социально-психологической среды свидетельствует о степени удовлетво-

ренности этой средой, приспособленности к ней и часто выражается в пе-

реживании чувства защищенности и эмоциональной стабильности. При 

этом достижение эмоционального комфорта является основной целью 

процесса адаптации. Ощущение эмоционального комфорта является важ-

нейшим фактором, характеризующим психологическую адаптированность 

подростка. 

Интернальность в процессе адаптации выступает своеобразным 

контролирующим образованием, которое позволяет подростку ориентиро-

ваться на факторы социальной среды, выдвигающей определенные требо-

вания и указывающие наиболее адекватный путь к достижению эмоцио-

нального комфорта и адаптированности к психосоциальной среде. В дан-

ном контексте интернальность рассматривается в двух аспектах: 1) внеш-

ний контроль за подростком со стороны окружающих, выражающийся в 

форме требований, советов, дружеского участия, побудительных действий, 

систем поощрений и наказаний; 2) внутренний контроль – это контроль 

подростком самого себя в процессе адаптации. Эта форма контроля требу-

ет значительной психологической культуры и навыков рефлексии. При 

этой форме контроля ребенок должен не просто обеспечить регуляцию тех 

или иных форм своего поведения, но и обладать значительным спектром 

представлений о своих потенциальных способностях и навыках поведения 

в различных жизненных ситуациях. Внутренний контроль базируется не 

только на мотивационной сфере и умении планировать и регулировать 

свою деятельность, но и на умении адекватно оценивать ситуацию и свое 

поведение в ней, прогнозировать возможные варианты развития событий в 

связи с особенностями своих эмоциональных и поведенческих реакций и 

ответных реакций окружающих людей. Внутренний контроль затруднен 

без определенного развития структур самосознания и Я-концепции. Адек-

ватные представления о Я-реальном позволяют ставить перед собой раз-

решимые задачи, решение которых способствует впоследствии появлению 

самоуважения и повышению авторитета в глазах окружающих. 

Интернальность, таким образом, является для подростка тем сущест-

венным фактором, обеспечивающим, с одной стороны, адекватность по-

ставленных целей как ориентиров, связанных с достижением Я-

идеального, что разрешается в процессе психосоциальной адаптации, а с 
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другой стороны, она тесно связана и коррелирует с эмоциональным ком-

фортом. Состоянием эмоционального комфорта или дискомфорта человек 

отвечает на требования внутреннего и внешнего контроля. И наоборот, в 

зависимости от эмоциональных реакций субъекта, социальная среда вы-

двигает перед ним определенные требования. Появление необходимости в 

«запуске» процесса адаптации у подростков обусловлено изменениями по 

отношению к нему требований со стороны окружающих, выдвижением им 

самим перед собой новых перспектив, изменением его взглядов на самого 

себя, реакцией на все эти требования эмоциональной сферы. 

Взаимовлияние интернальности и эмоционального комфорта (r = 0,66) 

свидетельствует о том, что в процессе психосоциальной адаптации эти фак-

торы оказывают коррегирующее воздействие на поведение подростка таким 

образом, что позволяют достичь состояния адаптированности. 

Интернальность обуславливает появление тех или иных форм аф-

фективных реакций на факторы внутренней и внешней среды, что, в ко-

нечном итоге, приводит к изменению социальной ситуации и удовлетво-

ренности ею (эмоциональному комфорту). 

Эмоциональный комфорт в подростковом возрасте тесно связан с 

отношением к подростку окружающих людей, его принятием этих людей         

(r = 0,686). Основным мотивом в данном возрасте является стремление к 

признанию и завоеванию социального авторитета. Окружающие являются 

для подростка носителями образцов поведения, эталонами, на которые он 

вынужден ориентироваться и, идентифицируясь, присваивать отдельные 

черты их личности и особенности поведения. Успешность во взаимодейст-

вии с окружающими позволяет подростку сделать вывод о своей социаль-

ной значимости и социальной притягательности. Оценка окружающих, ин-

териоризируясь, часто изменяет взгляд на себя и неосознанно может вы-

ступать в форме самооценки. Позитивная оценка окружающими подрост-

ка, таким образом, приводит к самоприятию, эмоциональному комфорту и 

достижению состояния адаптированности. Соответственно, окружающие 

подростка люди способны либо причинить ему эмоциональный вред и изба-

вить его от чувства комфорта и, наоборот, способны изменить отношение 

подростка к психотравмирующей ситуации, помочь достичь состояния пси-

хологического равновесия и адаптированности. Поэтому значительный инте-

рес представляют данные о соотношении между процессом психосоциальной 

адаптации и приятием подростком окружающих его людей (r = 0,66). 

Следующим важным фактором в достижении состояния адаптирован-

ности является место подростка в социальной иерархии сверстников, его спо-

собность завоевать достаточно высокую социальную нишу (r = 0,507).  

Стремление к доминированию и достижение этого мотива часто явля-

ются для подростка показателями личностной успешности, что продуцирует 

достижение эмоционального комфорта и влияет на успешность протекания 
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процесса адаптации. Стремление к доминированию у подростков включается в 

процесс адаптации и тесно связано с эмоциональным комфортом (r = 0,301). 

Процесс адаптации в подростковом возрасте нередко сопровождается 

переживанием чувства вины и обиды, которые сигнализируют о появлении 

определенных проблем при взаимодействии с психосоциальной средой и о 

негативных процессах, происходящих в структурах самосознания, несоот-

ветствии «Я-реального» и «Я-идеального» и о предпосылках появления 

эмоционального дискомфорта. Чувства вины и обиды у подростков оказы-

вают существенное влияние на запуск защитных механизмов (рационали-

зации, проекции, образование реакции и др.) и тесно связаны с приятием 

окружающих, интернальностью, самоприятием и влияют на появление та-

кой поведенческой реакции, как негативизм. Таким образом, в подростковом 

возрасте процесс психосоциальной адаптации тесно коррелирует с негати-

визмом (r = 0,363). При этом негативизм (как крайняя форма протестного по-

ведения) часто выступает как компенсация неудовлетворенности собой, со-

циальным окружением и социальным статусом. Все это придает отрицатель-

ную окраску процессу адаптации, делая его еще более болезненным и затяж-

ным. При ярко выраженном негативизме затруднен контроль над поведением 

подростка, так как он занимает оборонительную позицию, воспринимая же-

лание окружающих помочь ему как реакции, направленные на подавление 

его личности. Внутренний контроль при негативизме затруднен вследствие 

того что подросток, находясь в состоянии крайней эмоциональной неустой-

чивости не способен адекватно оценивать себя и окружающих его людей. 

Негативизм способствует иногда возникновению таких крайних форм агрес-

сии, как вербальная – чаще ответная реакция на контроль со стороны окру-

жающих, выражающаяся в форме грубости, прямых нападениях на личность 

другого человека в виде резких и язвительных замечаний, иногда в нецензур-

ной форме (r = 0,25). Физическая агрессия может использоваться подростка-

ми в процессе адаптации и часто является результатом действия такого за-

щитного механизма как замещение – вымещение собственной неудовлетво-

ренности на окружающих, часто невиновных в сложившейся ситуации. Под-

росток, как правило, использует физическую агрессию в отношении более 

слабых лиц, как в физическом, так и психосоциальном плане. Это позволяет 

ему достигнуть временного эмоционального равновесия и непродолжитель-

ного ощущения собственной значимости. Физическая агрессия, как результат 

защитного механизма замещения, является своеобразным актом борьбы за 

поддержание высоких самооценочных представлений о себе и своих возмож-

ностях и позволяет перенести центр тяжести при самобичеваниях и аутоаг-

рессии на окружающих. 

В процессе количественно-качественного анализа результатов пси-

ходиагностики обращает на себя внимание тот факт, что процесс психосо-

циальной адаптации у мальчиков и девочек-подростков развивается под 

влиянием различных факторов. 
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Процесс психосоциальной адаптации у мальчиков-подростков тесно свя-

зан с реализацией такого мотива, как стремление к доминированию (r = 0,507). 

Доминирование рассматривается мальчиками не просто как процесс 

завоевания авторитета у значимых сверстников и как показатель личност-

ной тревожности, но и как средство борьбы мальчиков за эмансипирован-

ное, независимое положение в среде окружающих их взрослых. Домини-

рование (в представлении мальчиков-подростков) – главная составляющая 

их психологической силы «Я». Доминирование воспринимается часто не 

просто как факт подчинения себе других сверстников, не просто как обес-

печение лидерских амбиций, а как реализация таких глубинных инстинк-

тов, как воля к власти и достижение уважения со стороны лиц противопо-

ложного пола. 

Стремление к доминированию – важное составляющее на пути 

становления личности мальчика. В конкурентной борьбе за лидерство вы-

зревают такие эталонные мужские черты характера, как решительность, 

упорство в достижении намеченной цели, смелость, умение противостоять 

авторитетам и фрустраторам, умение отстаивать свою точку зрения. Инте-

ресен тот факт, что стремление к доминированию не коррелирует напря-

мую с таким фактором как самоприятие, хотя косвенно оказывает влияние 

на структуры самосознания. Это, на наш взгляд, может свидетельствовать 

о том, что доминирование хоть и является одним из ведущих мотивов, но 

не является довлеющим фактором, который напрямую обеспечивает разви-

тие развивающихся структур самосознания. Доминирование позволяет 

достичь определенного эмоционального комфорта (r = 0,3), что, в основ-

ном, рассматривается как цель, а сам процесс завоевания лидерского по-

ложения тщательно контролируется как внешними, так и внутренними 

«инстанциями». Возможно, в борьбе за доминирующее положение маль-

чики склонны скрывать от окружающих и себя подобный мотив, посколь-

ку раскрытие их цели окружающими может отдалить достижение их пла-

нов. 

Эмоциональный комфорт, который является главной составляю-

щей в достижении адаптированности и который связывается у мальчиков-

подростков с доминирующим положением в социуме, обуславливает раз-

витие более высокого уровня внутреннего и внешнего контроля (r = 0,65). 

Необходимость усиления интернальности, в свою очередь, диктуется 

стремлением сохранения достигнутых позиций и позволяет минимизиро-

вать ошибки и, как следствие, возможность потери авторитета в глазах ок-

ружающих.  

Интересно, что достижение эмоционального комфорта связывается 

не только с доминирующим положением, но и с приятием себя (r = 0,44) и 

окружающих (r = 0,685). 

Самоприятие мальчиков-подростков во многом обусловлено степенью 

контроля окружающих за ними (r = 0,44): чем выше внешний контроль, тем 
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ниже уровень самоприятия. Даже в тех случаях, когда внешний контроль 

оказывается необходимым, мальчики рассматривают его, как угрозу своей 

личности и начинают испытывать эмоциональный дискомфорт, восприни-

мая контроль как опасность для своего социально-психологического стату-

са. В связи с этим обнаруживается значительная модальность интерналь-

ности и негативизма (r = 0,45). 

Всякий контроль способен спровоцировать у мальчиков-подростков 

оппортунистические реакции, направленные против источников контроля. 

Неадекватность выбранных средств противостояния авторитетам в момент 

обострения реакции оппозиции способно спровоцировать у подростков 

чувство вины, которое оказывается связанным, в конечном итоге, с приня-

тием окружающих и провоцирует «запуск» процесса психосоциальной адап-

тации. В подобных случаях мальчики либо признают правоту окружающих и 

стремятся загладить перед ними свою вину, ошибки или просчеты, либо, в 

случае неудачи, начинают обвинять их в своих ошибочных действиях. И если 

чувство вины нарастает, то возможны проявления резких форм физической 

агрессии по отношению к окружающим по замещающему типу. 

Эмоциональный дискомфорт, переживаемый мальчиками-

подростками вследствие действия контролирующей социальной среды, 

способен, в другом варианте, спровоцировать нарастание обиды и негати-

визма. Мальчики при данном развитии событий переживают сильное раз-

дражение, которое, взаимодействуя с подозрительностью, подталкивает их 

к неадекватным формам поведения, таким, как косвенная, вербальная, 

(вплоть до физической агрессии). 

При этом негативные реакции по отношению к «контролю» и даже 

частичная победа над ним позволяют вновь обрести эмоциональный ком-

форт, поскольку умение противостоять более сильным противникам вос-

принимается уже как победа и доказательство силы «Я», поэтому является 

более субъективно показательным и заслуживающим внимания, нежели 

собственно достижение цели. Одной из целей мальчика в этой борьбе яв-

ляется не просто временная победа над «контролем», а полное его изжива-

ние, так как отсутствие контроля (прежде всего со стороны окружающих), 

свидетельствует о том, что окружающие доверяют подростку, его психо-

социальному опыту настолько, что не считают своим долгом следить за 

ним. А обретенная самостоятельность и адекватность принимаемых реше-

ний, без чьей бы то ни было помощи, субъективно воспринимаются подро-

стком как собственная зрелость и повышают уровень самоприятия, эмо-

ционального комфорта и приводят к состоянию адаптированности. 

Таким образом, процесс адаптации у мальчиков-подростков совер-

шается под знаком борьбы с внешним контролем за доминирующее поло-

жение. Субъективно воспринимаемый успех в этой борьбе приводит ре-

бенка к повышению уровня самоприятия, способствует установлению 
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эмоционального внутреннего комфорта и обеспечивает состояние адапти-

рованности. 

Начало процесса психосоциальной адаптации у девочек-подростков 

тесно связано, в первую очередь, с такими факторами, как эмоциональный 

комфорт (r = 0,78) и самоприятие (r = 0,7). При этом самоприятие и эмо-

циональный комфорт находятся во взаимозависимости и обеспечиваются 

такими процессами, как приятие других (r = 0,54) и стремление к домини-

рованию (r = 0,41). 

Самоприятие у девочек определяется не просто удовлетворенностью 

своими социальными или учебными успехами, но удовлетворенностью сво-

им успехом, который они имеют у лиц противоположного пола. Высокий 

уровень самоприятия девочек обусловлен зачастую удовлетворенностью 

своим физическим обликом, который обеспечивает интерес у мальчиков. 

Интересен тот факт, что у девочек процесс адаптации и высокий уровень 

самоприятия взаимосвязаны со стремлением к доминированию, которое, в 

отличие от мальчиков-подростков, имеет своей целью не просто завоевать 

лидерские позиции в социуме, но рассматривается, как фактор, способст-

вующий успехам в личной жизни. 

Общество диктует девочкам достаточно жесткие эталоны феминно-

сти. Средства массовой информации навязывают эталоны женской красо-

ты девочкам-подросткам, которые, сравнивая свое развивающееся тело с 

массовым эталоном, часто находят, что их данные не соответствуют 

предъявляемым стандартам. Это способно спровоцировать появление эмо-

ционального дискомфорта, снижения уровня самоуважения, самоприятия в 

целом и даже комплексы психической недостаточности: девочка может 

начать рассматривать себя, как «гадкого утенка», абсолютно непривлека-

тельного для окружающих. Девочка может начать «борьбу» с собственным 

телом в неосознанном стремлении достичь состояния адаптированности, 

вернуть себе самоуважение и эмоциональный комфорт. 

При этом появляется зависимость от значимых окружающих, от их 

мнения по поводу внешности и привлекательности девочки. В роли значи-

мых окружающих могут выступать не только родственники и друзья, но и 

лица противоположного пола, которые своим вниманием/невниманием к 

девочке стимулируют появление внутренного эмоционального комфорта/ 

дискомфорта и опосредованно влияют на самоуважение и самоприятие          

(r = 0,59). В результате этого у девочек могут возникать внутренние кон-

фликты, которые выражаются в зависимости от мнения окружающих по 

поводу своей привлекательности при стремлении демонстрировать незави-

симое положение. В свою очередь, демонстрация подчеркнуто независи-

мого поведения может вызывать у окружающих негативные эмоциональ-

ные реакции по отношению к девочке-подростку, то есть реакции прямо 

противоположные тем, которых ожидает девочка от окружающих. При по-

добном повороте событий девочка в качестве защитной тактики поведения 
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может избрать такую резко деструктивную тактику, как негативизм, кото-

рый призван умалить авторитет и психологическую привлекательность ок-

ружающих не только в своих собственных глазах, но и в глазах социума. 

Негативизм может сопровождаться развитием такого защитного механиз-

ма, как отрицание или аннулирование, при котором девочка отрицает ре-

ально происходившие факты и события, которые фрустрирующим образом 

воздействовали не нее. В некоторых случаях может возникать такой за-

щитный механизм, как самодискредитация, способ рационализации, ис-

пользуемый при невозможности достичь значимой цели, выражающийся в 

самокритике, самоуничижении, преувеличенной слабости перед обстоя-

тельствами с целью предупреждения негативных оценок субъекта: его спо-

собностей, характера деятельности со стороны окружающих, что обуслов-

лено желанием избежать социальной ответственности. Процесс адаптации 

в подобных случаях протекает по типу адаптации с сохранением проблем-

ной ситуации, при котором личность претерпевает значительные измене-

ния, так как активность ее направлена не на преобразование окружающей 

среды, а на изменение восприятия или отношения к проблемной ситуации, 

переоценке ее и снижению значимости фрустратора. Но действие фрустра-

тора при этом не исчезает. У девочек-подростков происходит лишь изме-

нение отношения к фрустратору, за счет чего достигается состояние отно-

сительного комфорта, а защитные механизмы призваны изменить либо иде-

альное представление о себе, либо отношение к потоку информации, несу-

щему фрустрирующий заряд. Осуществление данного вида адаптации у де-

вочек-подростков связано не только с преобразованием и изменением ис-

толкования проблемной ситуации и информации о ней, но и путем измене-

ния или преобразования Я-концепции. Все это может усилить ощущение 

внутренного конфликта и привести к таким психологическим дисгармони-

ям, как качественное развитие комплексов психической недостаточности. 

Таким образом, такой фактор, как приятие / неприятие окружаю-

щих играет существенную роль в процессе адаптации и развития самопри-

ятия девочек-подростков. Приятие окружающих – это часто ответная реак-

ция подростка на отношение к нему социума. У девочек приятие окру-

жающих иногда является опосредованной формой приятия себя, показате-

лем отношения к себе, своему «Я». Это, как мы отмечали выше, провоци-

рует появление некоторой зависимости девочек от мнения окружающих. 

В стремлении поддержать интерес к себе со стороны окружающих в 

процессе адаптации девочка склонна бороться со своими сверстницами за 

доминирующее положение в социуме. Причем борьба эта не всегда носит 

ярко выраженный, открытый характер: в качестве средств борьбы может 

быть использовано, например, даже умение пользоваться косметичкой или 

демонстрация успехов у мальчиков. Если девочка обнаруживает, что ок-

ружающие проявляют больше интереса к ее подругам, сверстницам, то это 

может спровоцировать острое неприятие своей потенциальной соперницы, 
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стремление развенчать ее и захватить часть того внимания, которое при-

надлежало не ей. 

Стремление к доминированию у девочек, на наш взгляд, является за-

камуфлированным средством завоевания внимания окружающих, особен-

но мальчиков, и поддержания в них интереса к свой персоне. Как нам ка-

жется, стремление к доминированию у девочек-подростков является де-

монстрацией своей неповторимости, оригинальности, привлекательности, 

стимулируется жаждой восхищения. Если окружающие замечают и призна-

ют это, то уровень самоприятия девочки резко возрастает, но существует не-

которая опасность, которая может возникать при этом. Я-концепции девочки 

неосознанно может быть нанесен серьезный ущерб. В дальнейшем она будет 

постоянно ожидать восхищения и, если окружающие не будут высказывать 

ей этого, девочка будет переживать состояние фрустрированности и дезадап-

тированности. Таким образом, девочка превращается в зависимую личность, 

не обладающую самодостаточностью. Стремление к доминированию у де-

вочки, как нам кажется, является не просто средством борьбы с внешним 

контролем (хотя и это не исключается), как это проявляется у мальчиков, но 

является борьбой за восхищение и внимание окружающих. 

В процессе адаптации девочек-подростков стремление к доминирова-

нию взаимосвязано с самоприятием (r = 0,33) и эмоциональным комфор-

том (r = 0,3). Девочка, побеждающая свою соперницу, не просто завоевы-

вает место на высоких социальных позициях, а демонстрирует другим сла-

бость и непривлекательность своей соперницы, подчеркивая тем самым 

свою неповторимость, силу и оригинальность. В стремлении к доминиро-

ванию девочки способны применять даже физические способы подавления 

своих оппонентов в тех случаях, когда они чувствуют, что психологиче-

ская борьба не приносит желанного результата (r = 0,4). 

Стремление к доминированию может быть обусловлено и стремле-

нием избавиться от внешнего контроля со стороны взрослых. Контроль же, 

как таковой, провоцирует у девочек появление подозрительности и обиды, 

в то время как у мальчиков, контроль обуславливает появление не просто 

обиды, но и демонстративно оппозиционного поведения – негативизма. 

Таким образом, особенности протекания адаптационного процесса в 

подростковом возрасте тесно связаны с такими факторами, как: эмоцио-

нальный комфорт, интернальность, самоприятие, приятие других и стрем-

ление к доминированию. При этом процесс адаптации у мальчиков и дево-

чек обусловлен различными факторами. Психосоциальная адаптация у 

мальчиков-подростков совершается под знаком борьбы с внешним контро-

лем за доминирующее положение. Субъективно воспринимаемый успех в 

этой борьбе приводит ребенка к повышению уровня самоприятия, способ-

ствует установлению эмоционального внутреннего комфорта и обеспечи-

вает состояние адаптированности. В свою очередь, процесс адаптации у 

девочек-подростков напрямую зависит от таких факторов, как самопри-

Ре
по
зи
то
ри
й В
ГУ



   87 

ятие и эмоциональный комфорт, которые обеспечиваются степенью при-

ятия окружающих и сопровождаются стремлением к доминированию, ко-

торое призвано подчеркнуть окружающим и себе независимость и реши-

мость в достижении своих целей, на пути к которым девочка может ис-

пользовать даже такие крайние формы агрессии, как физическая. 

В подростковом возрасте процесс психосоциальной адаптации соче-

тается с переживанием таких эмоциональных реакций, как чувство вины, 

обиды, раздражения по отношению к окружающим и себе. При этом про-

цесс адаптации сопровождается такими формами поведения, как ярко вы-

раженный негативизм, вербальная и физическая агрессия, которые являют-

ся чаще результатом компенсации собственной неудовлетворенности и вы-

званы действием защитных адаптивных механизмов, что, в свою очередь, 

усложняет достижение состояния эмоционального комфорта и адаптиро-

ванности, усиливая болезненный процесс адаптации. 
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ОСОБЕННОСТИ СЕМЕЙНОЙ СРЕДЫ ПОДРОСТКОВ  

С РАЗЛИЧНЫМИ УРОВНЯМИ ПСИХОСОЦИАЛЬНОЙ  

АДАПТИРОВАННОСТИ 

 

Фурманов И.А., Пархомович В.Б., г. Минск 

 

С началом полового созревания, развитием когнитивных способно-

стей и появлением новых физических возможностей подростки не только 

могут, но и должны стремиться к независимости, к завоеванию определен-

ного статусного положения вне семьи. Подросток должен учиться само-

стоятельно принимать решения, не рассчитывая на поддержку семьи. Для 

родителей это означает постепенный уход детей из-под контроля и боль-

шую гибкость семейных ограничений с целью аккомодации к усиливаю-

щейся независимости детей. 

Одним из факторов, делающим отрочество болезненным процессом, 

является тот факт, что возникает необходимость пересмотра семейных 

традиций ввиду расширения жизненного пространства подростка, связан-

ная с естественным процессом – становлением независимого человека – 

взрослого. У многих подростков происходящие с ними изменения являют-

ся вызовом семье. У них появляется новый, более широкий круг общения, 
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они привносят в семью новый язык, манеры поведения, ценности. Подро-

стки, таким образом, служат проводниками между своим окружением и 

семьей. У них появляются друзья и знакомые, которых семья может не 

принять. К этой свойственной данному периоду ситуации разобщения и 

поляризации поколений часто относятся, как к разрыву между поколения-

ми. Родители обычно поздно замечают существование разрыва и ищут 

способы разрешить ситуацию. Однако без этого конфликта поколений не-

возможно формирование подростка как личности [1]. 

Первая задача отрочества – достижение эго-идентичности, которая, в 

свою очередь, предшествует развитию способности к налаживанию ин-

тимных отношений. Трудности в обретении идентичности ведут к «кризи-

су идентичности» [2] и психосоциальной дезадаптированности. Разреше-

ние кризиса идентичности знаменует конец позднего отрочества. 

Усиливающиеся проблемы подростка могут заметить родители, что 

порождает у них тревогу и часто служит причиной конфликтов (как между 

ними, так и между родителями и ребенком-подростком). Родители могут 

заметить одновременные проявления детскости и взрослости в поведении 

подростка, критическое отношение к проявлению лицемерия, особенно у 

родителей. Устойчивая коалиция родителей дает им возможность успешно 

разрешить неизбежные конфликты в отношениях со своими детьми, но ряд 

стрессоров может этому помешать, формируя у детей проблемы психосоци-

альной дезадаптированности. Неудачный брак, разочарование в работе, труд-

ности в отношениях с родственниками – все это мешает разобраться родите-

лям с проблемами подростка. Разочарования в собственной жизни способны 

еще больше мешать родителям побуждать детей к самостоятельности, кото-

рая необходима подросткам. Родители могут быть настолько занятыми дру-

гими проблемами, что будут уделять слишком мало внимания детям. 

По мере усиления независимости подростка родители могут чувст-

вовать, что их отвергают, к ним относятся неуважительно. В то же время 

подростки чувствуют, что им не доверяют и продолжают воспринимать их 

с позиций стереотипных детско-родительских отношений. Родители зачас-

тую чрезмерно критично реагируют на демонстрацию подростками взрос-

лости, проявляя при этом недоверие, а порой и сарказм. Эти отрицатель-

ные чувства ускоряют переход от ориентации на семью к ориентации на 

друзей. Успеха чаще достигают те подростки, родители которых поощря-

ют их независимость и решительно возражают против проверки границ 

дозволенного. Проблемы и непонимание родителями проблем подростка, 

стремление ограничить его самостоятельность невольно провоцируют ак-

тивизацию подростком поиска той группы людей, которая смогла бы при-

нять и укрепить их стремление к независимости, обеспечив при этом чув-

ство защищенности и психосоциальной адаптированности. 

Таким образом, самочувствие ребенка в семье, характер его взаимоот-

ношений с родителями детерминируют, с одной стороны, особенности проте-
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кания подросткового кризиса, а с другой, оказывают существенное влияние на 

достижение ребенком состояния психосоциальной адаптированности. 

С целью изучения семейной ситуации развития подростков с различ-

ными уровнями психосоциальной адаптированности нами использовалась 

модификация методики «Незаконченные предложения». Анализ результа-

тов психодиагностики, проведенной нами на базе СШ № 149 г. Минска 

среди учащихся 8-х классов, позволил обнаружить следующие характер-

ные особенности семей подростков, о которых поговорим подробнее. 

Семьи девочек с высоким уровнем психосоциальной адаптирован-

ности.  

Самочувствие девочек-подростков с высоким уровнем адаптирован-

ности в семье обусловлено адекватностью удовлетворения родителями ос-

новных потребностей детей и обеспечением нормального функционирова-

ния семьи. 

В семьях с «высокоадаптированными» девочками родители, прежде 

всего, стремятся к удовлетворению таких потребностей детей, как эмоцио-

нальные потребности и потребности в культурном общении. В этих семьях 

родители стараются удовлетворить потребности ребенка в симпатии, при-

знании, эмоциональной поддержке и психологической защите (50%). Это 

формирует у детей чувство защищенности, уверенности в том, что им все-

гда окажут психологическую поддержку. Благодаря этому у девочек фор-

мируется чувство принадлежности к семейной общности, за которую и пе-

ред которой они несут ответственность. Реализация эмоциональной функ-

ции в семьях девочек с высоким уровнем психосоциальной адаптирован-

ности подкрепляется удовлетворением потребности детей в культурном 

общении (42,8%), выражающемся в стремлении достичь взаимного духов-

ного обогащения. Культурное общение в семьях организуется таким обра-

зом, что ребенок при проведении досуга не чувствует себя отверженным. 

Он, наравне с родителями, посещает театры и кинотеатры, участвует в об-

суждении планов, принимает активное участие в игровых формах прове-

дения досуга, организующихся родителями и т.д. Это способствует фор-

мированию у ребенка чувства собственной значимости, ценности его мне-

ния для окружающих. 

В этих семьях отмечается демократический стиль взаимодействия, 

при котором родитель и ребенок выступают как равноправные субъекты 

общения (42,8%), между которыми существует совместная деятельность 

(42,8%). При этом деятельность сопровождается эмоционально насыщен-

ным общением (64,2%), что исключает возникновение у партнеров ощу-

щения искусственно созданной обстановки. Следует отметить, что пове-

денческие реакции родителей в большинстве случаев обеспечивают прояв-

ление позитивных эмоциональных реакций у детей (85,7%). 

Родители чаще всего склонны позитивно воспринимать своего ре-

бенка (78,5%), понимают и принимают его особенности, готовы мириться с 
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недостатками, оказывая ему необходимую психологическую поддержку. 

Личность ребенка принимается, а его поведение оценивается, в целом, как 

хорошее (57,1%). Родители адаптированных девочек, прежде всего, связы-

вают свои ожидания с овладением их детьми позитивными моральными 

качествами (71,4%). Они уважительно относятся к своим детям и ценят 

своего ребенка, основываясь на его реальных заслугах. В 42,8% семей ро-

дители уважают в своем ребенке такое деловое качество, как умение 

учиться. В личности детей родителей привлекают, прежде всего, такие ка-

чества, как отзывчивость, доброта, целеустремленность. 

Стимулируя детей, родители, чаще всего, склонны прибегать к пози-

тивно окрашенным оценочным суждениям (42,8%), в чем и проявляется 

поддержка и психологическая защита своего ребенка. Родители могут ис-

пользовать манипулятивные высказывания в общении со своими детьми 

(28,5%), выражающиеся, в основном, в отсроченных обещаниях. Однако 

подобные явления чаще всего основаны на стремлении родителей доби-

ваться своих целей, не провоцируя открытых столкновений с детьми. 

Родители «высокоадаптированных» девочек, в большинстве случаев, 

адекватно реагируют на ошибки и просчеты детей, относятся к ним с по-

ниманием и терпимостью (42,8). 

Среди «высокоадаптированных» девочек-подростков наиболее рас-

пространенным страхом является страх потери одного или обоих родите-

лей (64,2%). Это может свидетельствовать о том, что дети высоко ценят 

сложившуюся вокруг них семейную обстановку, и ее распад может по-

влечь необратимые пугающие последствия. Возможно, этим объясняется по-

ведение детей в моменты, когда родители конфликтуют между собой. Роди-

тельский конфликт отдаленно напоминает о возможности реализации скры-

тых внутри детей страхов, что провоцирует замкнутость, подавленность ре-

бенка. 50% девочек-подростков с высоким уровнем адаптированности зани-

мают пассивную позицию, когда среди родителей происходит ссора. 

Родители данной категории детей больше всего склонны осуществ-

лять контроль над сферой общения своих детей (50%). И хотя открыто ро-

дители могут не препятствовать общению своих детей с теми или иными 

лицами, но косвенно они могут оказывать влияние на девочек. Эта форма 

контроля обусловлена, прежде всего, страхом родителей перед негативны-

ми воздействиями окружающей среды, которая может оказать вредное 

влияние на ребенка и нанести непоправимый ущерб психофизическому 

здоровью подростка.  

При несогласии с родителями адаптированные девочки-подростки 

склонны прибегать к стратегии соперничества (57,1%), характеризующей-

ся препятственно-доминантным типом реагирования (71,4%), что выража-

ется в раздражении (28,5%), вспышках гнева (21,4%) и т.д. 

Ре
по
зи
то
ри
й В
ГУ



   91 

Наиболее распространенными причинами недовольства и конфликт-

ности родителей по отношению к детям являются пререкания и невыпол-

нение хозяйственных обязанностей. 

Семьи мальчиков-подростков с высоким уровнем психосоци-

альной адаптированности.  

В семьях мальчиков-подростков с высоким уровнем адаптированно-

сти отмечается позитивное восприятие родителями своего ребенка (66,6%), 

при этом родители склонны отмечать такие положительные личностные 

черты подростка, как порядочность, способности и др. 

Во взаимодействии родителей с ребенком отмечается демократиче-

ский стиль взаимодействия (41,6%), что позитивно отражается на развитии 

Я-концепции подростка. 

Родители «высокоадаптированных» мальчиков, в первую очередь, 

стремятся реализовать такие семейные функции, как функции первичного 

контроля (50%) и воспитательную функцию (41,6%). Возможно, именно 

стремление к реализации этих функций негативно отражается на построе-

нии совместной деятельности родителей и мальчиков-подростков, которые 

стремятся избежать совместной деятельности с родителями (41,6%). В этих 

случаях дети склонны рассматривать совместную деятельность, как про-

должение воспитательного воздействия и контроля со стороны родителей. 

Однако при стремлении демонстрировать избежание совместной деятель-

ности дети испытывают потребность в эмоционально насыщенном обще-

нии, которое чаще всего находят в семейной среде (66,6%). Общение в 

этих семьях характеризуется высоким уровнем развития у родителей эмпа-

тического слушания и сопереживания ребенку. Родители близко к сердцу 

принимают проблемы подростка, стараются помочь ему советом, готовы 

от простого слушания перейти к активным действиям, направленным на 

оказание посильной помощи ребенку. 

Родители «высокоадаптированных» мальчиков-подростков чаще 

всего связывают свои ожидания с овладением их детьми положительными 

моральными качествами (58,3%). Возможно, именно этими ожиданиями 

продиктовано усиленное внимание родителей к воспитательным функциям 

и функциям первичного контроля; соответственно, наибольшим уважени-

ем у родителей адаптированных мальчиков-подростков пользуются такие 

личностные качества, как обязательность, откровенность, бесконфликт-

ность. Родители связывают с этими качествами будущую успешность сво-

их детей. 

В связи с этим требования у родителей к мальчику-подростку доста-

точно высоки, что выражается в значительной распространенности у роди-

телей оценочных суждений (83,3%) негативного характера (50%), появле-

ние которых чаще всего диктуется разочарованием родителей, связанным с 

несоответствием ребенка идеалам, навязанным ему родителями. В этих не-

гативных оценках сквозит раздражение, несмотря на то, что родители, в 
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целом, оценивают поведение своего ребенка как хорошее (58,3%). Однако, 

несмотря на свою требовательность, родители склонны адекватно реагиро-

вать на ошибки и просчеты детей (50%), что выражается в стремлении ока-

зать посильную помощь, дать совет, помочь и т.д. 

Наиболее распространенным страхом детей в отношении своих ро-

дителей является страх утраты родительского уважения (58,3%), страх не-

соответствия родительским представлениям (вследствие контроля и усиле-

ния негативных оценочных суждений). Подобные страхи свидетельствуют о 

зависимости подростка от мнения родителей, от их оценок. Мальчик боится 

оказаться в униженном положении неудачника, так как от этого могут по-

страдать его чувство взрослости и Я-концепция. Зависимость от мнения ро-

дителей свидетельствует о сохранении субъективной значимости родителей 

для подростка, несмотря на демонстрируемую им реакцию эмансипации. 

Чувство взрослости, приобретенное мальчиком-подростком, под-

тверждается и укрепляется в ситуациях конфликта родителей между собой. 

«Высокоадаптированные» мальчики склонны занимать активную прими-

ренческую позицию (66,6%) в ситуациях ссоры родителей между собой, 

что укрепляет уверенность подростка в своем полноправном положении в 

семье, в своей значимости и стимулирует развитие чувства взрослости. 

Родители адаптированных мальчиков чаще всего склонны организо-

вывать контроль над сферой общения ребенка и контроль над его поведе-

нием (58,3% и 25% соответственно). Родители могут принимать неоправ-

данные решения: запреты на встречи с друзьями, лицами противоположно-

го пола, поиск в личных вещах сигарет и др. Это провоцирует резкий про-

тест ребенка, который у адаптированных мальчиков проявляется чаще все-

го в интропунитивных реакциях (41,6%) по типу препятственно-

доминантных и самозащитных. Подобные реакции чаще всего проявляют-

ся в раздражении (33,3%), обиде (16,6%), подавленности, апатии, расте-

рянности (16,6%). 

Наиболее распространенными ситуациями, в которых родители 

склонны к применению жестких санкций в отношении подростков, явля-

ются ситуации позднего возвращения домой (25%), снижение успешности 

в учебе (25%), пререкания (16,6%) и леность (16,6%). 

Адаптированные мальчики-подростки в конфликтах с родителями 

склонны демонстрировать такие поведенческие стратегии, как соперниче-

ство (66,6%) и, значительно реже, компромисс (25%). Выбор столь разно-

направленных стратегий обусловлен уверенностью подростка в своей пра-

воте и справедливостью замечаний родителей. 

Семьи девочек с низким уровнем психосоциальной адаптиро-

ванности.  

Ожидания родителей девочек-подростков с низким уровнем адапти-

рованности прежде всего связаны с овладением детьми положительными 

моральными качествами (54,5%). При этом родители чаще всего обнару-
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живают негативное восприятие своих детей (63,6%), что выражается в та-

ких характеристиках, даваемых родителями детям, как: «несамостоятель-

ная», «неблагодарная», «самоуверенная» и др. При таком отношении к ре-

бенку в семьях дезадаптированных девочек чаще всего встречается авто-

ритарный стиль взаимодействия (36,3%). Дети, в свою очередь, демонст-

рируют желание избежать совместной деятельности с родителями (27,2%), 

негативно воспринимая поведенческие реакции родителей (54,5%). 

Родители в семьях дезадаптированных девочек озабочены, прежде 

всего, реализацией воспитательной функции (54,5%) и функции первично-

го контроля (54,5%). При этом следует отметить, что воспитательное воз-

действие со стороны родителей часто ограничивается использованием не-

гативных оценочных суждений (36,3%) и манипулятивных высказываний 

(36,3%) (при этом оценочные суждения носят характер обвинительных за-

ключений и констатации факта личностной несостоятельности подростка). 

В манипулятивных высказываниях преобладают манипуляции-сравнения, 

при которых ребенок выставляется в не лучшем свете в сравнении со 

своими сверстниками. При помощи манипуляций-сравнений родители не-

осознанно наносят вред самосознанию подростка и провоцируют у подро-

стка появление агрессивных реакций, направленных против объекта срав-

нения. Поведение подростка оценивается как плохое (45,4%) и нестабиль-

ное (36,3%). Функция первичного контроля в родительских действиях рас-

крывается, в первую очередь, в контроле над встречами подростка с лица-

ми противоположного пола (45,4%). Это может проявляться в необосно-

ванной слежке, выяснении, с кем встречается дочь, систематических за-

претах на встречи и т.д. Все это усугубляется контролем над поведением 

ребенка с целью оградить его от вредных привычек (36,3%) и влияния 

улицы. Ограничивая дезадаптированную девочку-подростка в общении, 

родители, между тем, не предлагают взамен необходимого ей общения. 

Чаще всего общение между детьми и родителями носит формальный ха-

рактер (63,6%). Это выражается в такой организации общения, при кото-

рой родители внешне демонстрируют ребенку свою заинтересованность, но 

на самом деле эмоционально отстранены: слушают невнимательно, отвечают 

невпопад, стремятся скорее перейти к другой теме разговора или вообще 

уйти от разговора. Иногда родители в ответ на рассказы ребенка могут де-

монстрировать негативные психоэмоциональные реакции, и подросток, вме-

сто ожидаемой родительской поддержки, наталкивается на обвинения. 

Негативные родительские реакции могут быть спровоцированы 

ошибками детей, их промахами (63,6%). Родители, вместо поддержки и 

помощи, раздражаются и обрушиваются на ребенка с обвинениями. Чаще 

всего именно этими факторами объясняется распространенный у детей 

страх родительского наказания (45,4%). 

В ситуациях, когда конфликты возникают между родителями, дети 

стремятся остаться незамеченными, не попадаться на глаза ссорящимся 
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родителям, демонстрируя пассивные реакции (63,6%) и реакции бегства 

(9,1%): ребенок либо подавлен, растерян и пытается спрятаться от родите-

лей в своей комнате до завершения конфликта, либо стремится незаметно 

выскользнуть на улицу. 

В ситуациях, когда ребенку не удается избежать конфликта с роди-

телями, он занимает необходимо-упорствующую (36,3%) либо препятст-

венно-доминантную позицию (36,3%), выбирая в большинстве случаев 

стратегию соперничества (54,5%). В случае, если ребенок видит, что его 

сил недостаточно для противостояния родителям, он избирает стратегию 

приспособления (36,4%). Конфликт между родителями и детьми в семьях 

дезадаптированных девочек чаще всего возникает из-за учебы (27,2%). Со-

ответственно дети, с целью избегания конфликтов в семье, пытаются 

скрывать свои неудачи в школе, что приводит к накоплению проблем, 

формированию такого качества, как лживость, и фрустрированности 

вследствие трудностей, связанных с ведением двойной жизни. 

Семьи мальчиков с низким уровнем психосоциальной адаптиро-

ванности.  
В семьях мальчиков-подростков с низким уровнем психосоциальной 

адаптированности отмечается негативный характер взаимоотношений ре-

бенка с родителями (75%). При этом родители характеризуют своих детей 

как лодырей, вспыльчивых, беззаботных и т.д. Ожидания родителей деза-

даптированных мальчиков связаны с надеждами на исправление их детей, 

а поведение подростков трактуется ими как «плохое» (33,3%). Реализация 

ожиданий основывается в представлениях родителей с авторитарным сти-

лем руководства во взаимодействии родителей с ребенком (25%). Родите-

лям кажется, что диктат и беспрекословное подчинение ребенка их автори-

тету должны служить залогом успеха на пути к исправлению подростка. 

Однако наше исследование позволяет обнаружить, что подобный стиль в 

общении с ребенком провоцирует появление не только прямо противопо-

ложных реакций, но и негативное восприятие ребенком поведенческих ре-

акций родителей (58,4%) в сочетании со стремлением избежать какой бы 

то ни было совместной деятельности с ними (25%).  

При этом обнаруживается некоторая непоследовательность родите-

лей в выполнении семейных функций: они пытаются организовать первич-

ный контроль (41,6%) при стремлении обеспечить эмоциональные потреб-

ности ребенка (50%). Подобная амбивалентность в реализации родитель-

ских функций может объясняться внутренним стремлением родителей 

улучшить отношения со своими сыновьями, но продолжить контролиро-

вать их жизнь, боясь, что они снова что-нибудь натворят. Кроме того, 

удовлетворяя потребности в эмоциональной поддержке, родители надеют-

ся таким образом обеспечить контроль за ребенком. Первичный контроль 

родители осуществляют, в основном, организуя его вокруг сферы общения 

подростка (58,3%). Тем не менее, несмотря на стремление обеспечить эмо-
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циональную поддержку своим детям, родители ограничиваются лишь 

формальным общением с ребенком (75%). Формирование отношений, воз-

можно, связано с пониманием всеми субъектами взаимодействия манипу-

лятивного характера подобного общения: родители пытаются доказать 

свою привязанность к ребенку при стремлении контролировать все сферы 

его жизни. Ребенок, понимая это, отвечает им поверхностностью и фор-

мальностью, внутренне негативно оценивая подобные попытки родителей. 

Истинный характер подобного общения вскрывается в моменты, когда ре-

бенок допускает просчеты или ошибки. Родители тут же реагируют на 

промахи подростка негативными психоэмоциональными реакциями 

(58,3%). В подобных ситуациях подросток еще больше убеждается в неис-

кренности родителей и замыкается по отношению к ним. При оценке дея-

тельности подростка родители часто используют негативные оценки 

(33,3%) и манипулятивные высказывания (25%), которые могут проявлять-

ся в наличии необоснованных угроз, сравнениях с другими сверстниками и 

т.д. Формальность взаимоотношений между ребенком и родителями также 

может проявляться в конфликтных ситуациях и конфликтах, возникающих 

между родителями. В подобных ситуациях ребенок демонстрирует пассив-

ную позицию и, если ему это удается, стремится улизнуть из квартиры. 

Наиболее распространенным страхом у дезадаптированных мальчи-

ков-подростков является страх родительского наказания (50%). Родитель-

ское наказание в сознании подростка связывается с учебной деятельностью 

(33,3%), поведением (33,3%), драками (33,3%) и др. В случаях конфликтов 

подростков с родителями, они чаще всего демонстрируют противоборст-

вующую стратегию поведения (50%) и стратегию приспособления (41,6%). 

В конфликтах с родителями дезадаптированные мальчики-подростки вы-

бирают препятственно-доминантный (50%) и самозащитный (41,6%) типы 

реакций экстрапунитивной направленности (41,6%) в сочетании с остро 

аффективными психоэмоциональными проявлениями – демонстрацией 

гнева (33,3%). 

Таким образом, семейная среда подростков с различными уровнями 

психосоциальной адаптированности имеет ряд отличительных существен-

ных особенностей: 

1. Восприятие подростка родителями. В семьях детей с высоким уровнем 

адаптированности отмечается позитивное восприятие ребенка родите-

лями, наличие эмоционально теплых, позитивно окрашенных отноше-

ний. В семьях дезадаптированных подростков отмечается ситуатив-

ность и неустойчивость восприятия родителями подростка. 

2. Характер реализации родителями потребностей детей. В семьях подро-

стков с высоким уровнем психосоциальной адаптированности родители 

ориентированы, прежде всего, на удовлетворение эмоциональных по-

требностей, потребностей в культурном общении. В семьях подростков 

с низким уровнем адаптированности отмечается стремление родителей 
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к осуществлению оградительных функций и организации первичного 

контроля за деятельностью детей. 

3. Стиль взаимодействия. В семьях «высокоадаптированных» подростков 

отмечается демократический стиль взаимодействия, что свидетельству-

ет об определенной степени предоставляемой свободы и доверия ре-

бенку; в семьях «дезадаптированных» подростков преобладает автори-

тарный либо формальный стиль взаимодействия. 

4. Характер оценочных суждений. В семьях «высокоадаптированных» детей 

родители чаще всего склонны прибегать к позитивно окрашенным оце-

ночным суждениям, избегая оценивания личности подростка. При этом 

отмечается адекватность родительских реакций на ошибки и просчеты 

детей. В семьях «дезадаптированных» детей, родители склонны приме-

нять негативно окрашенные оценки и манипулятивные высказывания. 

5. Характер и распространенность подростковых страхов. Дети с высоким 

уровнем адаптации чаще всего испытывают страх возможной потери 

одного из родителей и страх утраты родительского уважения. Дети с 

низким уровнем психосоциальной адаптации испытывают страх роди-

тельского наказания. 

Исходя из всего вышесказанного, психосоциальная адаптирован-

ность подростков во многом детерминирована семейной ситуацией разви-

тия, которая оказывает существенное влияние на весь ход подросткового 

кризиса. Так, переживающий дискомфорт и состояние фрустрированности 

подросток зачастую не способен к объективному анализу складывающейся 

ситуации, своей и чужой роли в ней, ориентируясь, прежде всего, на эмо-

ционально-аффективный характер реагирования, что, в свою очередь, усу-

губляет внутриличностный и межличностный конфликт в различных сфе-

рах взаимодействия, порождая ощущение беспомощности, бесперспектив-

ности и чувство одиночества. Все это вынуждает подростков активизиро-

вать поиск новых систем ценностей, выработку иных, часто неадекватных, 

способов взаимодействия с окружающими, тем самым затягивая процесс 

психосоциальной адаптации, делая его сложным и достаточно болезненным. 

В данном контексте семья должна выступать в роли особой интегративной 

структуры, аккумулирующей позитивные достижения подростка, стимули-

рующей и оказывающей содействие в поиске подростком своего «Я», пусть 

даже и отличного от семейных идеализированных представлений. 
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ПРОКСЕМИЧЕСКАЯ МЕТОДИКА ИЗУЧЕНИЯ  

МЕЖЛИЧНОСТНЫХ ОТНОШЕНИЙ В МАЛОЙ ГРУППЕ 

 

Амельков А.А., г. Минск 

 

 К проксемическим методам мы относим все способы сбора фактиче-

ского материала, в основе которых лежат закономерности проксемики или 

используются определенные проксемические особенности в изучении соци-

ально-психологических феноменов. Считаем, что к проксемическим методам 

следует отнести разработанную и апробированную нами «Проксемическую 

методику изучения межличностных отношений в малой группе». 

Общая характеристика методики. Сущность данной методики за-

ключается в том, что межличностные отношения основываются на симпа-

тиях и антипатиях, которые проявляются в поведении в соответствии с 

проксемическими закономерностями. В реальной действительности с сим-

патичными, привлекательными для нас людьми мы стараемся быть побли-

же, а с людьми, которые нам не симпатичны, мы держимся на определен-

ном расстоянии. Близких в отношениях людей мы можем допустить на 

личное или даже интимное расстояние. Основываясь на данной проксеми-

ческой закономерности, мы предполагаем, что с помощью данной методи-

ки можем выявить основные структурные и содержательные показатели 

межличностных отношений в малой группе (школьном классе, учебной 

группе) при условии, если в ней организована совместная деятельность: 

все ее участники объединены общей территорией, и каждый участник име-

ет возможность непосредственно взаимодействовать с другими и условно 

выбирать себе и своим сверстникам рабочее место. 

Достоинство данной методики заключается в том, что она выявляет ре-

альные межличностные отношения и испытуемым труднее скрыть истинные 

отношения по сравнению с известными методиками, например, с социомет-

рической методикой. В социометрии испытуемый чаще всего, чувствует не-

уверенность в том, что результаты исследования не станут доступными для 

других лиц, в том числе и тех людей, которым он не доверяет. 

Техника проведения изучения межличностных отношений. Каждо-

му испытуемому предлагается бланк методики, который представляет план-

схему рабочих мест общей территории для совместной деятельности и список 

членов группы. Например, при изучении межличностных отношений в 

школьном классе бланк содержит план-схему школьного классного помеще-

ния и список учащихся. При изучении межличностных отношений в студенче-

ской учебной группе предлагается план-схема учебной аудитории, в которой 

чаще всего проводятся групповые занятия. При этом все бланки должны быть 

одинаковыми и на план-схеме желательно обозначить место двери и окон, 

расположение стола преподавателя, так как для многих испытуемых эти дета-

ли при выборе своего рабочего места имеют значение.  

Ре
по
зи
то
ри
й В
ГУ



   98 

Затем испытуемым дается инструкция: «Вам предлагается план-

схема помещения с расположением рабочих мест (столов). Необходимо 

выбрать на этой план-схеме наиболее удобное место для себя и располо-

жить всех одноклассников (сокурсников) следующим образом: требуется 

изобразить кружок за схематическим столом на том месте, на котором хо-

тели бы сидеть сами и в этом кружке поставьте свой порядковый номер по 

списку, предложенному в бланке. Затем таким же образом располагайте на 

схеме за столами всех своих одноклассников (однокурсников), указывая в 

кружках их порядковые номера из списка, предложенного в бланке». 

В результате опроса все испытуемые, как правило, располагают сво-

их однокурсников таким образом, что кружки с номерами наиболее при-

влекательных лиц находятся на более близком расстоянии от кружка, изо-

бражающего самого испытуемого на план-схеме индивидуального бланка, 

чем кружки, обозначающие не симпатичных людей в учебной группе.  

Обработка и интерпретация данных исследования.  Для получе-

ния количественных характеристик межличностных отношений в малой 

группе необходимо в каждом индивидуальном бланке на план-схеме про-

вести измерения расстояний в миллиметрах от кружка, который обознача-

ет испытуемого, заполнявшего бланк, до каждого из кружков, обозначае-

мых сверстников. Затем данные измерений, проведенных в бланке первого 

по списку испытуемого, необходимо внести в первый столбец матрицы; 

данные измерений из бланка второго по списку испытуемого вносим во 

второй столбец матрицы. И далее в каждый столбец матрицы вносим дан-

ные аналогичных измерений, полученные в индивидуальных бланках каж-

дого испытуемого в соответствии со списком группы. В результате такой 

работы мы получим матрицу, характеризующую межличностные отноше-

ния в группе. Сумма чисел в каждом столбце равна (1 + 2 + 3 + … + n), где 

n – количество членов группы. По числам каждого столбца можно опреде-

лить отношения каждого испытуемого к своим сверстникам: чем меньше 

число, характеризующее предпочитаемое расстояние до однокурсника (од-

ноклассника), тем благоприятнее к нему отношение испытуемого. 

Сумма чисел в строке матрицы напротив испытуемого определяет 

его статус в системе отношений в данной группе: чем меньше число, тем 

выше статус личности.  

Для того, чтобы определить статусные группы в системе межлично-

стных отношений, можно использовать несколько статистических прие-

мов. Один из них – это вычисление среднего квадратического отклонения, 

величина которого выступает мерой изменчивости и позволяет определить 

доверительные интервалы распределения данных и выявить числовые гра-

ницы каждой статусной группы.  

Мы предлагаем вычислять количественные границы статусных 

групп при использовании другого статистического приема – разбиения 

распределения на квартили. Для этого находим размах (R) распределения, 
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который вычисляется разностью между суммой чисел строки в матрице 

человека, занимающего самый низкий статус (Х max – самая большая  

числовая величина), и суммой чисел строки испытуемого, занимающего 

первое место в системе отношений.  

(X min – самая малая числовая величина). (R = Xmax – Xmin). Затем 

определяем шаг квартили (H = R : 4). Шаг квартили позволяет нам опреде-

лить числовые границы статусных групп. Чем меньшую сумму чисел в 

матрице имеет испытуемый, тем выше его статус. 

Определяем статусные группы следующим образом: числовые гра-

ницы статусной группы «звезд» находятся в интервале [Xmin; Xmin + H], 

статусная группа «предпочитаемые» в отношениях определяется числовым 

интервалом [ Xmin + H; X min + 2H]. Следовательно, статусная группа «не 

принятые» в отношениях находится в интервале [X min + 2H; Xmax – H), а 

«изолированные» в отношениях – в интервале [Xmax – H; Xmax]. 

Получив распределение испытуемых по статусным группам, можно 

рассчитать диагностические (количественные) показатели системы меж-

личностных отношений в изучаемой группе.  

Показатель благополучия межличностных отношений в группе оп-

ределяется по формуле: КБО = (С1 + С2) : n, где С1 – количество «звезд» в 

группе, С2 – количество «предпочитаемых», n – количество членов группы. 

Показатель оптимальности межличностных отношений в группе вычисля-

ется по формуле: КОО = ( С2 + С3) : n, где С2 – количество «предпочитаемых», 

С3 – количество «не принятых» в отношениях, n – количество членов группы. 

Показатель звездности группы определяется по формуле: КЗ = С1 : n, 

где С1– количество «звезд» в группе, n – количество членов группы. 

Показатель изолированности в отношениях группы определяется по 

формуле:  

КИ = С4 : n, где С4 – количество «изолированных» в отношениях, n – 

количество членов группы.  

Для того, чтобы определить один из показателей сплоченности в 

группе, необходимо найти в матрице взаимные предпочтения, которые оп-

ределяются желаемым расстоянием между лицами со взаимной симпатией 

с величиной вычисляемой по формуле: 

М = (Xmin + H) : n, где (Xmin + H) – верхняя граница статусной 

группы «звезд», а n – количество членов группы. Отношение количества 

испытуемых, проявляющих взаимную симпатию, к количеству всех испы-

туемых в группе, характеризует сплоченность в группе.  

Все отмеченные показатели системы отношений являются диагно-

стическими, они характеризуют уровень межличностных отношений в ма-

лой учебной группе, а не объясняют причины его развития. Данные пока-

затели можно использовать для характеристики динамики межличностных 

отношений в конкретной группе, а также для сравнения уровня развития 

отношений в группах. 
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ИЗУЧЕНИЕ ПРОЯВЛЕНИЙ ИНДИВИДУАЛЬНОСТИ 

БУДУЩИХ ПЕДАГОГОВ 

В МЕЖЛИЧНОСТНОМ ВЗАИМОДЕЙСТВИИ 
 

Горбачева О.П. 
 

Индивидуальность человека представляет собой сложно организо-

ванную структуру, которая осознается как некая Целостность, имеющая 

несколько уровней проявления: экзистенциальный, социально-

психологический, деятельностно-творческий. 

Первый уровень – экзистенциальный – он связан с глубинными ас-

пектами индивидуальности, практически неосознаваемыми человеком. Мы 

предлагаем использовать термин «экзистенциальный» как производный от 

термина «экзистенция» (от позднелат. «existentia» – существую). Экзи-

стенция выражает глубинную основу, сущность существования, неповто-

римость и уникальность человека и его судьбы. «Экзистенция есть то, в 

чем существо человека хранит источник своего определения» [5]. 

Для изучения глубинных аспектов индивидуальности предлагается исполь-

зовать символическое изображение индивидуальности, с последующим раскрыти-

ем значений (смыслов) этого символа в самоописании индивидуальности.  

Последующий контент-анализ самоописания дает возможность пе-

рейти к изучению ценностно-смыслового аспекта индивидуальности. На 

наш взгляд, определение и осуществление человеком жизненных смыслов 

и ценностей в ситуации выбора также связано с проявлением индивиду-

альности на экзистенциальном уровне. Это положение основывается на 

определении индивидуальности, которое было дано А.Г. Асмоловым. Он 

определяет индивидуальность как «совокупность смысловых отношений и 

установок, которые порождаются в ходе жизни человека в обществе при 

наличии необходимых антропогенетических предпосылок, обеспечивают 

ориентировку в иерархии ценностей, овладение поведением в ситуации 

борьбы мотивов, воплощаются через деятельность и общение в продуктах 

культуры, других людях, самом себе ради продолжения являющегося цен-

ностью для данного человека образа жизни» [1]. 

Для изучения ценностно-смысловых аспектов индивидуальности мы 

предлагаем составление человеком списка своих жизненных ценностей с 

последующим их ранжированием. Становится возможным рассмотрение 

индивидуальной системы жизненных ценностей человека. Для уточнения и 

более глубокого анализа иерархии жизненных ценностей человека данные, 

полученные вышеописанным путем, сопоставляются с данными, получен-

ными с помощью методики «Ценностные ориентации» (Рокича).  

Второй уровень проявления индивидуальности – социально-

психологический. Он предполагает реализацию индивидуальности в меж-

личностном взаимодействии. Индивидуальность проявляется в особой 

психологической атмосфере, создаваемой человеком, в субъективном откли-
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ке группы на нее, во влиянии на сознание и деятельность окружающих людей. 

В.С. Мерлин определяет проявление индивидуальности на социально-

психологическом уровне через термин « метаиндивидуальность». «Индивиду-

альный вклад человека в жизнь коллектива и, следовательно, общества в очень 

большой степени зависит от человека, его влияния на окружающих и той пси-

хологической атмосферы, которая создается этим влиянием. Психологическую 

характеристику отношений окружающих людей к данной конкретной индиви-

дуальности мы обозначаем как метаиндивидуальность» [3]. 

Изучение проявлений индивидуальности на социально-психоло-

гическом уровне предполагает изучение особенностей межличностного 

общения в группе, особенностей учебной деятельности, социометрическо-

го статуса, межличностных отношений. Для этого мы предлагаем приме-

нять «Экспресс-методику изучения межличностного взаимодействия в ма-

лой группе» А.А. Амелькова. 

Деятельностно-творческий уровень проявления индивидуальности свя-

зан с реализацией человеком себя как субъекта деятельности, вносящего зна-

чимый вклад в жизнь общества, а также с творчеством человеком собствен-

ной жизни и постоянной самоактуализацией им своих возможностей             

(Б.Г. Ананьев, А.Г. Асмолов). А.Г. Асмолов рассматривает противоречие ме-

жду мотивами деятельности индивидуальности и основными идеалами и 

нормами социальной общности. Это противоречие может проявляться как в 

их гармоничном взаимодействии, так и в конфликте. Оно может быть разре-

шено посредством либо «вклада» мотивов индивидуальности, ее ценностей и 

продуктов деятельности в родовую программу системы (группы), либо пере-

стройкой мотивов индивидуальности в процессе взаимодействия с социаль-

ной общностью. Вносимый индивидуальностью «вклад» может повлечь за 

собой перестройку родовой программы системы ( группы) и привести к ино-

му направлению ее эволюционного развития. «Борьба индивидуальности 

личности за внесение своих «вкладов» в родовую программу общности, от-

стаивание индивидуальностью своих мотивов и ценностей осуществляется 

как происходящее в процессе деятельности самореализации» [1].  

С целью изучения проявлений индивидуальности на деятельностно-

творческом уровне предлагается анализ целей и мотивов жизнедеятельно-

сти человека с помощью методики «Изучение символического, ценностно-

смыслового, мотивационного аспектов индивидуальности человека» и ан-

кеты «Проявление индивидуальности в межличностном взаимодействии». 

Проводится анализ жизненных целей и через них актуализированных мо-

тивов, а также того, насколько человек может отойти от общепринятых 

стандартов и стереотипов в поведении и деятельности, способен к творче-

скому переосмыслению действительности и творческому продуцированию 

жизни. В деятельности самореализации раскрывается вся неповторимость 

мира человека и преображается сам человек, выстраивая свою индивиду-

альность, индивидуальный стиль общения и деятельности, образ жизни.  
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На основании выше изложенного предлагаем экспериментальную 

программу изучения индивидуальности будущих педагогов в межличност-

ном взаимодействии. 
 

Экспериментальная программа изучения индивидуальности  

будущих педагогов в межличностном взаимодействии 
 

Уважаемые студенты ! 

Вам предлагается принять участие в исследовании, направленном на 

изучение особенностей проявления индивидуальности человека в межлич-

ностном взаимодействии. Результаты исследования будут использованы 

для улучшения качества педагогического образования. 

Будьте добры, ответьте на вопросы данных методик. 

Благодарим за участие в исследовании! 
 

ПРОТОКОЛ ИССЛЕДОВАНИЯ 

Дата исследования ________________________________________________ 

Фамилия, имя, отчество____________________________________________ 

Факультет ___________________________ (отделение)_________________ 

________________________________________________________________ 

полное название учебного заведения 
 

I. Методика 

«Изучение символического, целостно-смыслового, мотивационного 

аспектов индивидуальности человека» 
 

1. Символ индивидуальности. 

Инструкция: «Индивидуальность человека проявляется в неповто-

римом своеобразии, уникальности как внутреннего мира человека, так и в 

особенностях его общения, деятельности, в значимости его индивидуаль-

ного вклада (идеального или материального) в жизнь близких людей и об-

щества в целом.» 

Выразите Вашу индивидуальность в символической форме (рисунке). 

Качество рисунка не имеет значения. Главное, чтобы он соответствовал 

Вашему самовыражению своей индивидуальности. 

Место для изображения (полстраницы). 
 

2. Описание индивидуальности. 

Инструкция: «Дайте свою интерпретацию изображаемого симво-

ла. Опишите свою индивидуальность, ее проявление в реальной жизни». 

Место для описания (полстраницы). 
 

3. Жизненные ценности. 

Инструкция: «Сделайте список жизненных ценностей, которыми 

Вы руководствуетесь в жизни. Ранжируйте их по степени значимости 

для Вас. 
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1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

9. 

10. 

Помогают ли эти ценности, реализуемые в жизни, проявляться Ва-

шей индивидуальности?» 

 

4. Жизненные цели. 

Инструкция: 

«Перечислите Ваши жизненные цели, которых Вы хотели бы дос-

тигнуть в ближайшее время (в отдаленном будущем, к концу жизни)». 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

9. 

10. 

Что побуждает Вас к постановке и реализации этих жизненных целей? 

 

Методика 

«Ценностные ориентации» 

 

Инструкция: «Перед Вами список из 18 ценностей. Ваша задача – 

оценить их по порядку значимости для Вас как принципы, которыми Вы 

руководствуетесь в Вашей жизни. При этом ценности, которая для Вас 

является наиболее важной, Вы присваиваете значение 1 (вписываете «1» 

напротив соответствующей ценности). Далее определяете вторую по 

важности ценность (вписываете «2» напротив ценности). И так далее. 

Наименее важная ценность займет 18 место. Работайте не спеша, вдум-

чиво. Если в процессе работы Вы измените свое мнение, то можете ис-

править свои ответы. Конечный результат должен отражать Вашу ис-

тинную позицию». 
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Список А (терминальные ценности): 
 

ЦЕННОСТИ МЕСТО 

Активная деятельная жизнь (полнота и эмоциональная насы-

щенность жизни) 

 

 

Жизненная мудрость (зрелость суждений и здравый смысл, 

достигаемые жизненным опытом) 

 

 

Здоровье (физическое и психическое)  

Интересная работа  

Красота природы и искусства (переживание прекрасного в при-

роде и искусстве) 

 

 

Любовь (духовная и физическая близость с любимым человеком)  

Материально обеспеченная жизнь (отсутствие материальных 

затруднений) 

 

 

Наличие хороших и верных друзей  

Общественное признание (уважение окружающих, коллектива, 

товарищей по учебе) 

 

 

Познание (возможность расширения своего образования, круго-

зора, общей культуры, интеллектуальное развитие) 

 

 

Продуктивная жизнь (максимально полное использование сво-

их возможностей, сил и способностей) 

 

 

Развитие (работа над собой, постоянное физическое и духовное 

совершенствование) 

 

 

Развлечения (приятное, необременительное времяпрепровож-

дение, отсутствие обязанностей) 

 

 

Свобода (самостоятельность, независимость в суждениях и по-

ступках) 

 

 

Счастливая семейная жизнь  

Счастье других (благосостояние, развитие и совершенствование 

других людей, всего народа, человечества в целом) 

 

 

Творчество (возможность творческой деятельности)  

Уверенность в себе (внутренняя гармония, свобода от внутрен-

них противоречий, сомнений) 

 

 
 

Инструкция: «Перед Вами список из 18 свойств. Ваша задача – 

оценить их по порядку значимости этих свойств для Вас. При этом свой-

ству, которое для Вас является наиболее важным, Вы присваиваете зна-

чение 1 (вписываете «1» напротив соответствующей ценности в столби-

ке «Важно для меня»). Далее определяете второе по важности свойство 

(вписываете «2» напротив свойства). И так далее. Наименее важное 

свойство займет 18 место. 

Затем оцените, какие свойства, на Ваш взгляд, должны быть при-

сущи педагогу. Напротив наиболее важного свойства в столбике «Свой-

Ре
по
зи
то
ри
й В
ГУ



   105 

ства педагога» вписываете «1», напротив второго по важности свойства 

вписываете «2» и так далее, 

Работайте не спеша, вдумчиво. Если в процессе работы Вы изме-

ните свое мнение, то можете исправить свои ответы. Конечный резуль-

тат должен отражать Вашу истинную позицию». 

 

Список Б (инструментальные ценности): 

 

ВАЖНО  

ДЛЯ 

МЕНЯ 

СВОЙСТВА 

ВАЖНО  

ДЛЯ  

ПЕДАГОГА 

 

 

Аккуратность (чистоплотность), умение со-

держать в порядке вещи, порядок в делах 

 

 Воспитанность (хорошие манеры)  

 

 

Высокие запросы (высокие требования к жиз-

ни и высокие притязания) 

 

 

 Жизнерадостность (чувство юмора)  

 Исполнительность (дисциплинированность)  

 

 

Независимость (способность действовать са-

мостоятельно, решительно) 

 

 

 

 

Непримиримость к недостаткам (своим и дру-

гих) 

 

 

 

 

Образованность (широта знаний, высокая об-

щая культура) 

 

 

 

 

Ответственность (чувство долга, умение дер-

жать слово) 

 

 

 

 

Рационализм (умение здраво и логично мыслить, 

принимать обдуманные, рациональные решения) 

 

 

 Самоконтроль (сдержанность, самодисциплина)  

 

 

Смелость в отстаивании своего мнения, своих 

взглядов 

 

 

 

 

Твердая воля (умение настоять на своем, не 

отступать перед трудностями) 

 

 

 

 

Терпимость (ко взглядам и мнениям других, уме-

ние прощать другим их ошибки и заблуждения) 

 

 

 

 

Широта взглядов (умение понять чужую точку 

зрения, уважать иные вкусы, обычаи, привычки) 

 

 

 Честность (правдивость, искренность)  

 

 

Эффективность в делах (трудолюбие, продук-

тивность в работе) 

 

 

 Чуткость (заботливость)  
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Экспресс-методика 

изучения межличностного взаимодействия в малой группе 
 

1. Межличностное общение. 

Инструкция 1: «Перед Вами список студентов группы, которых Вы 

хорошо знаете. Среди Вас есть активные в общении: это те, кто легко 

устанавливают контакты, часто беседуют, легко поддерживают беседу, 

эффективны в использовании вербальных и невербальных средств в обще-

нии. Есть те, кто пассивны в общении. Пожалуйста, в первом столбце 

под названием «общение» ранжируйте всех, включая и себя, по активно-

сти в общении следующим образом: самому активному поставьте ранг 

«один», менее активному – ранг «два» и так далее, а самому пассивному в 

группе ставится последний ранг. Числа, обозначающие ранг повторяться 

не могут, рангов в столбце столько, сколько испытуемых в группе. Ранг 

проставляется в столбце «Межличностное общение». 
 

2. Совместная деятельность. 

Инструкция 2: «Каждый день Вы имеете возможность слушать 

устные ответы своих сверстников на занятиях, хорошо знаете об их ус-

пехах в учебно-профессиональной деятельности. Перед Вами стоит не-

сложная задача – провести ранжирование во втором столбце под назва-

нием «совместная деятельность» всех сокурсников, включая и себя, по 

уровню успешности в учебно-профессиональной деятельности следующим 

образом: первый ранг необходимо присвоить студенту, который учится 

лучше всех, второй ранг – студенту, который по успеваемости занимает 

второе место в группе, и так далее. Последний ранг с числом, которое со-

ответствует количеству студентов в группе, приписывается испытуе-

мому, который, на Ваш взгляд, учится хуже всех. Ранг проставляется в 

столбце «Совместная деятельность». 
 

3. Межличностные отношения. 

Инструкция 3: «Уважаемые студенты! Представьте себе, что 

Вам предоставлена возможность выбора сокурсника только из Вашей 

учебной группы для совместной деятельности в коммерческой фирме, где 

предлагается интересная и хорошо оплачиваемая работа по Вашей специ-

альности. Пожалуйста, сделайте первый выбор и поставьте в третьем 

столбике под названием «Межличностные отношения» напротив фами-

лии сверстника цифру «один», затем назовите фамилию сверстника, ко-

торого Вы выбираете во вторую очередь, и поставьте напротив его фа-

милии цифру «два», цифрой «три» обозначьте того, кого Вы выбираете в 

третью очередь, и так далее. Последний ранг поставьте напротив фами-

лии студента, которого Вы выбираете последним. Ранжирование своей 

фамилии исключается. Результаты исследования строго конфиденциаль-

ны. Ранг проставляется в столбце «Межличностные отношения». 
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№ 

п/п 

Фамилия, имя  

(студентов группы) 

Межличностное  

общение 

Совместная  

деятельность 

Межличностные  

отношения 

1.     

2.     

3.     

4.     

5.     
 

Систематизация и обработка полученных данных 

Для определения структурных и отдельных содержательных характе-

ристик межличностного общения в малой группе используем данные из 

столбца «Общение» из каждого бланка. Данные ранжирования каждым уча-

стником своих сверстников по критерию «общение» сводим в общую мат-

рицу так, что в первом столбике матрицы содержится ряд из бланка первого 

по списку студента, второй столбик матрицы представляет ряд ранжирова-

ния второго по списку участника исследования, и так далее, в последнем 

столбце матрицы представлен ряд ранжирования последнего по списку 

группы студента. Систематизация данных в виде матрицы позволяет найти 

суммы рангов. Числовые величины показывают примерное место каждого 

испытуемого на модели межличностного взаимодействия в группе. Чем 

меньше сумма рангов, тем выше статус испытуемого в системе межлично-

стного общения. Далее производится статусная дифференциация в системе 

межличностного общения. Границы статусных групп определяются с помо-

щью разбиения распределения на квартили. Для этого находим размах (R) 

распределения, который вычисляется разностью между суммой рангов чело-

века, занимающего самый низкий статус (Х max – самая большая числовая 

величина), и суммой рангов испытуемого, занимающего первое место в эта-

лонном ряду (X min – самая малая числовая величина). [R = /Xmax – Xmin/]. 

Затем определяем шаг квартили (H = R : 4). Шаг квартили позволяет нам 

определить числовые границы статусных групп. Учитывая то, что чем 

меньшую сумму рангов в матрице имеет испытуемый, тем выше его статус, 

можем определить статусные группы следующим образом: числовые гра-

ницы статусной группы «лидер в общении» находятся в интервале  

[Xmin; Xmin + H], статусная группа «активные в общении» определяется чи-

словым интервалом [Xmin + H; X min + 2H]. Следовательно, статусная группа 

«пассивные в общении» находится в числовом интервале [X min + 2H; Xmax - H), 

а «изолированные в общении» – в интервале [Xmax – H; Xmax]. 

Получив распределение испытуемых по статусным группам, можно 

рассчитать количественные показатели структуры совместной деятельно-

сти в группе. Показатель благополучия в совместной деятельности группы 

определяется по формуле: КБД = (С1 + С2) : n, где С1 – количество «лиде-

ров в деятельности», С2 – количество «активных в деятельности», n – ко-

личество членов группы. Показатель оптимальности совместной деятель-
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ности в группе вычисляется по формуле: КОД = ( С2 + С3) : n, где С2 – ко-

личество «активных в деятельности», С3 – количество «пассивных в деятель-

ности», n – количество членов группы. Показатель лидерства в деятельности 

группы определяется по формуле: КЛД = С1 : n, где С1 – количество «лидеров 

в деятельности», n – количество членов группы. Показатель изолированности 

в совместной деятельности определяется по формуле: КИД = С4 : n, где С4 – 

количество неуспешных в деятельности, n – количество членов группы.  

Для определения структурных и отдельных содержательных харак-

теристик совместной деятельности используем данные из столбца «Со-

вместная деятельность» из каждого бланка. Алгоритм систематизации и 

обработки данных такой же, как и при изучении межличностного общения.  

Определение структурных и отдельных содержательных характеристик 

межличностных отношений проводится по тому же алгоритму, что и при изуче-

нии показателей развития межличностного общения и совместной деятельности. 

Все данные о межличностном взаимодействии можно представить 

как трехфакторную модель. В этой модели каждый член малой учебной 

группы занимает в трехмерном пространстве свое место (позицию), кото-

рое определяется координатами: на оси ОХ – показателем в системе обще-

ния, на оси ОУ – показателем в системе совместной деятельности, на оси 

OZ – показателем в системе отношений. Следовательно, в трехмерном 

пространстве все испытуемые будут символически располагаться, вероят-

нее всего, в восьми квадрантах. 

Показатели, полученные с помощью «Экспресс-методики изучения 

межличностного взаимодействия в малой группе» сопоставляются с дан-

ными по методике «Изучение символического, ценностно-смыслового и 

мотивационно-целевого аспектов индивидуальности человека». Опреде-

ляется, какие символы индивидуальности, ценности и цели являются веду-

щими у студентов в каждом из восьми квадрантов по критериям «общение», 

«совместная деятельность», «отношения». Производится их анализ для уста-

новления осознанности и сформированности индивидуальности по показате-

лям: интегрированность частей изображения и смысловое наполнение сим-

вола, наличие экзистенциальных и гуманистических ценностей в индивиду-

альной иерархии ценностей, наличие творческой и деловой (профессиональ-

ной) направленности у студентов каждого квадранта. 

«Экспериментальная программа изучения индивидуальности буду-

щих педагогов» позволяет установить особенности осознания индивиду-

альности в юношеском возрасте, соотнести показатели сформированности 

индивидуальности с показателями межличностного взаимодействия. 
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ДИАГНОСТИКА ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО НАСИЛИЯ В СЕМЬЕ  

(с помощью методов изучения взаимодействия родителей с детьми) 

 

Волчек В.П. 

 

Одним из аспектов проблемы насилия является насилие в семье, так 

как семья является особым организмом, в котором происходит формиро-

вание социального поведения ребенка и его развитие как личности [8]. 

Создать благоприятные условия для развития ребенка в семье можно, пре-

жде всего, изучая различные факторы, влияющие на его формирование, к 

которым относится проявление насилия. Проявление психологического 

насилия в семье причиняет ребенку душевную боль, наносит ущерб его 

развитию жизнедеятельности, является причиной серьезного нарушения 

развития личности [10]. 

Проведенный теоретический анализ исследований по данной про-

блеме опирался на понятие «психологическое насилие», которое отражает 

суть проблемы, включая, с одной стороны, комплекс оскорбительных дей-

ствий, унижающих человеческое достоинство, которые родители совер-

шают в отношении своих детей, а с другой, – все виды эмоциональной, 

когнитивной или познавательной запущенности. 

Исследование психологической грамотности родителей [4] показало: 

лишение свободы движения, которое относится к базовым физическим по-

требностям ребенка, большинством родителей (92%) не воспринимается 

как нарушение его прав. Только половина родителей (54%) считает, что, 

оставляя ребенка одного на несколько часов, уходя из дома по делам, они 

нарушают тем самым его права. 85,7% из них понимают, что унижение 

достоинства ребенка может привести к серьезному психологическому 

ущербу. Указывались такие ожидаемые последствия, как неуверенность в 

себе, формирование комплекса неполноценности, неудачи во взрослой 

жизни, занижение самооценки, подавление личности; 20% опасаются, что 

ребенок вырастет озлобленным, в нем проявятся замкнутость, трусость 

или садизм. Некоторые считают, что такое обращение приведет к наруше-

нию взаимоотношений ребенка со взрослыми – к неуважению унижающе-

го, потере доверия. Таким образом, основной вред, который наносит ребен-

ку унижение его достоинства, большинством родителей справедливо видит-
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ся в психологической травме. Родители демонстрируют информированность 

о том, какими последствиями чревато для ребенка унижение его достоинства. 

Канадская группа борьбы за молодежь указывает, что тысячи детей 

являются молчаливыми жертвами родительской вербальной агрессии 

(Gouvernement du Quebek, 1991). Результаты американских исследований 

насилия в семье демонстрируют широкое распространение психологиче-

ского насилия родителей по отношению к детям: 63,4% детей из 3346 се-

мей, принимавших участие в исследовании, испытали хотя бы один раз акт 

вербальной или символической агрессии (оскорбления, угрозы, «молчали-

вое мучение») от своих родителей в течение одного года, предшествующе-

го исследованию. Это значит, что от 113 до 257 детей на одну тысячу стра-

дают от психологического насилия и агрессивных оскорблений родителей. 

Исследование показало также, что 84,4% отцов и 90% матерей признают 

наличие психологического насилия по отношению к детям. Эти цифры 

значительно выше, чем показатели по физическому насилию (Vissing, 

1991). В других ретроспективных исследованиях также выявлено, что ко-

личество детей, являющихся жертвами вербальной агрессии родителей, 

достигает 90% (Briere & Runts, 1988). Такое положение является критиче-

ским, так как возможно поражение психологическим насилием в виде вер-

бальной или невербальной агрессии огромного числа детей. Такая ситуа-

ция имеет колоссальные негативные последствия для детей. 

Итак, даже в обычной семье нарушение прав маленьких детей, уни-

жение их достоинства – распространенное явление. 

Почему же родители прибегают к названным выше мерам воздействия? 

Причин много, одна из них – родители не воспринимают собствен-

ное поведение как травмирующее психику ребенка.  

Поэтому практикующему психологу всегда нужны такие методы ди-

агностики, которые не только дают важный материал для него как иссле-

дователя, но и обладают познавательным потенциалом для его клиентов. В 

конечном итоге важна не сама по себе добытая каким-либо способом ин-

формация, а то, насколько она будет принята, понята, оценена тем, кому 

предназначена. 

Перед отбором исследовательского инструментария была также взя-

та в поле зрения возможность получения информации по выдвинутым па-

раметрам от родителей и детей. 

Центральным понятием нашего исследования является понятие лич-

ностного поведения. 

Под личностным понимается такое поведение, в основе которого ле-

жат, с одной стороны, обращения одного субъекта к другому, являющиеся 

прямыми или опосредованными притязаниями и, с другой, ответы, являю-

щиеся их прямым или опосредованным признанием (или непризнанием).  

Для двустороннего изучения личностного поведения родителей были 

использованы методики: метод диагностики личностного поведения  
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Т.В. Сенько и модифицирован семейный тест отношений (FRT) Д. Антони 

и Е. Бине. 

Метод диагностики личностного поведения родителей Т.В. Сенько 

[7] для изучения проявления психологического насилия в семье был пред-

ложен родителям. 

Семейный тест отношений (FRT) Д.Антони и Е.Бине дает возмож-

ность для изучения проявления психологического насилия в семье с точки 

зрения ребенка. Он был модифицирован для получения информации и ее 

интерпретации по единым параметрам от родителей и детей.  

Такой подход дает возможность достаточно детально изучать формы 

личностного поведения, проявляющиеся в межличностном поведении, а 

также сам процесс взаимодействия в динамике и выделять в нем структуры 

возникающих и изменяющихся межличностных отношений. 

В основу метода изучения личностного поведения положены две 

парные характеристики отношения человека к человеку: доминирование-

подчинение, положительность-отрицательность. Для доминирования ха-

рактерно такое отношение к окружающей среде, которое предполагает 

возможность управления ею. Для подчинения – такое отношение, которое 

основывается на приспособлении к внешней среде. Положительное отно-

шение предполагает мотив притягивания и внешне выражается в чувстве 

симпатии к окружающим. Отрицательное же наоборот: мотив отталкива-

ния и чувство антипатии. 

Характеристика «доминирование-подчинение» фигурирует в двух 

вариантах: а) сильное доминирование – сильное подчинение, б) слабое до-

минирование – слабое подчинение. Различные сочетания этих характе-

ристик образуют отношения, проявляющиеся в действенном и знаковом 

поведении. 

Эмпирическая интерпретация теоретически возможных форм отно-

шения человека к человеку представлена в таблице. 

 

Таблица 

Возможные варианты отношения человека к человеку 

 

 

отношение 

положительное отрицательное 

действен-

ное 

знаковое действен-

ное 

знаковое 

доминиро-

вание 

сильное руководит направляет заставля-

ет 

приказы-

вает 

слабое помогает хвалит нападает ругает 

подчинение сильное подчиня-

ется 

соглашается уступает слушается 

слабое доверяет-

ся 

воодушев-

ляется 

терпит пережи-

вает 
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Приведенные в таблице шестнадцать форм личностного поведения, 

предложенные Т.В. Сенько для самодиагностики личностного поведения 

родителя, были взяты для оценки личностного поведения родителя ребен-

ком в семейном тесте отношений (FRT) Д. Антони и Е. Бине. 

Название метода Д. Антони и Е. Бине (изучения детско-

родительских отношений) звучит – Family Relations Test (FRT); русский 

перевод английского названия – семейный тест отношений. Под таким на-

званием, с аббревиатурой «СТО», он описан в словаре-справочнике  

Л.Ф. Бурлачука и С.М. Морозова [2]. 

Семейный тест отношений (СТО) – проективная методика исследо-

вания детей, опубликованная Д. Антони и Е. Бине в 1957 году. Методика 

предназначена для обследования детей разных возрастов. В нашей стране 

тест семейных отношений практически не использовался. При работе с 

тестом были использованы методические рекомендации, составленные 

А.Г. Лидерсом и И.В. Анисимовой» [5], однако тест подвергся весьма зна-

чительному преобразованию в процессе его апробации и применения в ис-

следовании и психологическом консультировании. 

Как и многие проективные методы, тест основан на психоаналитиче-

ских традициях, и интерпретация теста в методической литературе проис-

ходит исходя из психодинамического понимания семейных отношений. На 

наш взгляд, тест может успешно применяться и исследователями, которые 

не относят себя к представителям традиционного психоанализа. Сама про-

цедура исследования по СТО несет желаемый психокоррекционный эф-

фект, позволяя ребенку открыто выразить свои чувства как позитивного, 

так и негативного характера. Этот метод позволяет родителям получить 

обратную связь, представить отношения в семье глазами ребенка, что, в 

свою очередь, способствует большему пониманию родителями своих де-

тей, объективации своего поведения и, как следствие, установлению более 

благоприятного взаимодействия в семье. 

Модифицированный вариант теста семейных отношений состоит из 

двух частей. Первая часть – «почтовые ящики» и карточки с различными 

высказываниями (письмами). Для детей 4-6 лет – набор «почтовых ящи-

ков» с силуэтами женщины (мамы) и мужчины (папы), которые могут быть 

приняты ребенком за родителей.  

Вторая часть теста – набор карточек, на которых написаны разные 

высказывания (информация, сообщение, исходящие от родителей).  

В оригинальном варианте Антони и Бене для детей 4-6 лет исполь-

зуются 28 высказываний, а для детей 6-10 лет – 68 карточек (в нашем ва-

рианте – 64).  

Карточки содержат по четыре высказывания на каждую из шест-

надцати форм личностного поведения родителей. Высказывания передают 

позицию ребенка и дифференцированы по половому признаку. Таким об-

разом, получилось два набора карточек по 64 высказывания.  
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Процедура проведения 

Успех проведения СТО во многом зависит от того, какой контакт ус-

тановлен у психолога с ребенком. Важно, чтобы ребенок доверял взросло-

му. Поскольку тестирование начинается с рисунка семьи, то на этом этапе 

необходимо тактично задать вопросы о том, какие люди живут вместе с ре-

бенком, какие роли в семье выполняют те персонажи, которых он изобража-

ет на рисунке, попросить ребенка пояснить некоторые детали рисунка. Не-

обходимо выяснить у ребенка его концепцию семьи. В работе используются 

принципы анализа структуры рисунка семьи и интерпретация графических 

презентаций членов семьи, описанные в психологической литературе [9]. 

На следующем этапе проводится собственно сам тест СТО. Проце-

дура обследования максимально приближена к игровой ситуации. После 

того как рисунок семьи выполнен и сделаны необходимые пояснения, ре-

бенку предлагается поиграть в почту. Психолог показывает набор писем, 

которые ребенок в роли почтальона будет «разносить» своим членам семьи 

(при этом используется пространство нарисованного им рисунка семьи), 

расставляя около каждой фигурки «почтовые ящики» с силуэтами для писем. 

Психолог объясняет ребенку, что только он сам вправе решить, какое посла-

ние кому подходит, некоторые письма могут подойти сразу нескольким чле-

нам семьи (а может быть, даже всем, тогда ребенок должен сказать об этом 

психологу). Исследователь знакомит ребенка с Господином Никто – нарисо-

ванной на отдельном листке фигуркой мужчины в шляпе и пальто: ему надо 

будет посылать письма, которые не подходят никому. 

Около каждой фигурки ставим свой «почтовый ящик» (коробка с проре-

зью). Это особенно важно для детей, которые расстраиваются из-за неравно-

мерного распределения писем между членами семьи. Если ребенок умеет чи-

тать, то психолог предлагает ребенку решить: сам он будет зачитывать выска-

зывания, написанные на карточках, или это будет делать психолог. Если «пись-

мо» никому не подходит, оно опускается в «почтовый ящик» Господина Никто. 

Если письмо подходит сразу нескольким людям, то ребенок отдает его психоло-

гу. Исследователь отмечает в специальном бланке, кому адресован каждый 

пункт. Карточки предъявляются в таком порядке, чтобы положительные и от-

рицательные реакции распределялись равномерно, в завершение обязательно 

должны быть даны высказывания позитивной направленности. 
 

 Описание техники и параметров интерпретации данных: 
Основными показателями являются следующие: 

• личностная поведенческая активность; 

• доминирование; 

• подчинение; 

• положительность; 

• отрицательность; 

• действенность; 
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• знаковость; 

• эмоциональность; 

• рациональность. 

Для оценки используется шкала значений: никогда, редко, иногда, 

часто, всегда. При изучении реального поведения, если данная форма не 

проявляется вообще, ставится оценка «О» (никогда). При одноразовом 

проявлении – оценка «1» (редко). Если форма поведения проявляется не-

сколько раз, ставится оценка «2» (иногда). Если форма поведения много-

кратна, то ставится оценка «3» (часто). И если форма поведения носит до-

минирующий характер, ставится оценка «4» (всегда).  

Шкала оценки: О – никогда; 1 – редко; 2 – иногда; 3 – часто; 4 – всегда. 

Родитель оценивает личностное поведение в баллах по шкале оцен-

ки. На каждую форму личностного поведения родителя ребенку предлага-

ется четыре варианта, количество выбранных вариантов соответствует ко-

личеству баллов по шкале оценки.  

Все результаты заносятся в протокол. На основе результатов, зане-

сенных в протокол, составляется диаграмма личностного поведения, на ко-

торой один цвет используется для того, чтобы представить, как считает 

родитель, какие формы поведения он применяет по отношению к ребенку, 

а другой – чтобы показать, как воспринимает ребенок формы личностного 

поведения родителя по отношению к нему. 

В диаграмму включены все формы личностного поведения, выде-

ленные в методике. Для создания возможности подробной интерпретации, 

полученной при обследовании информации, приведем полную характери-

стику каждой из 16 выделенных форм в текстовом варианте: 

помогает (++ДФ): сильная положительность, 

слабое доминирование, 

действенное (физическое);  

хвалит (++ДЗ): сильная положительность, 

слабое доминирование, 

знаковое;  

наставляет (+ДДЗ): слабая положительность, 

сильное доминирование,  

знаковое; 

руководит (+ДДФ): слабая положительность,  

сильное доминирование,  

действенное (физическое);  

заставляет (–ДДФ): слабая отрицательность,  

сильное доминирование,  

действенное (физическое);  

приказывает (–ДДЗ): слабая отрицательность,  

сильное доминирование, 

знаковое;  
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ругает (–ДЗ): сильная отрицательность, 

слабое доминирование,  

знаковое; 

нападает (–ДФ): сильная отрицательность,  

слабое доминирование,  

действенное (физическое);  

терпит (–ПФ): сильная отрицательность,  

 слабое подчинение,  

 действенное (физическое); 

переживает (–ПЗ): сильная отрицательность, 

слабое подчинение,  

знаковое; 

подчиняется (–ППЗ): слабая отрицательность, 

сильное подчинение,  

знаковое; 

уступает (–ППФ): слабая отрицательность,  

 сильное подчинение,  

 действенное (физическое);  

слушается (+ППФ): слабая положительность, 

сильное подчинение,  

действенное (физическое); 

соглашается (+ППЗ): слабая положительность,  

сильное подчинение, 

знаковое; 

воодушевляется (++ПЗ): сильная положительность,  

слабое подчинение, 

знаковое; 

доверяется (++ПФ): сильная положительность,  

слабое подчинение,  

действенное (физическое). 

Таким образом, оценив личностное поведение по шестнадцати пара-

метрам, получаем следующую информацию: 

1) насколько часто проявляется та или иная форма поведения; 

2) что преобладает в личностном поведении родителя: доминирова-

ние (положительное или отрицательное) либо подчинение (положительное 

или отрицательное), действенное (физическое) или вербальное поведение, 

эмоциональность или рациональность; 

3) какова интенсивность проявления психологического насилия в 

семье по наблюдаемым формам поведения; 

4) как соотносится между собой проявление личностного поведения 

родителем и восприятие его ребенком. 

Для выполнения задач исследования проведена модификация мето-

дики диагностики родительского отношения Ю.В. Баскиной (методика 
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«включенного конфликта»). 

Методика построена по принципу «включенного конфликта». Роди-

телю предлагается включиться в несколько конфликтных ситуаций, героем 

которых как бы является его ребенок. В процессе эксперимента зачитыва-

ются незаконченные рассказы с описанием конфликта, который можно 

решить разными способами. В них излагаются ситуации с проблемами, ха-

рактерными для детей 3-7 лет. Методика проводится сначала с родителя-

ми, потом – с ребенком. 

Родитель сначала должен представить, как поведет себя в подобных об-

стоятельствах его ребенок, затем – поставить на место героя рассказа самого себя, 

и, наконец, подумать, как бы он поступал по отношению к ребенку в этой ситуа-

ции в собственной роли – роли родителя. Конфликтный сюжет предлагается по-

тому, что именно в противоречивой ситуации наиболее отчетливо проявляются 

личностные особенности ребенка и типичные для него способы поведения. 

Родитель ставится перед сложной задачей. Ему надо как можно бо-

лее точно предсказать поведение ребенка, ведь он знает, что потом его от-

веты будут сравниваться с ответами сына или дочери. 

Однако, чтобы это сделать, нужно очень хорошо знать разные про-

явления ребенка, чувствовать его переживания, понимать его проблемы. 

Пытаясь представить, как поступит ребенок и, сравнивая это со своим ва-

риантом поведения в подобной ситуации, родитель невольно проецирует свое 

отношение к ребенку, отдельные моменты которого им актуально не осознаются. 

Когда родитель рассказывает, как бы он помог ребенку решить кон-

фликтную ситуацию, то проявляются наиболее характерные для него фор-

мы общения с ребенком. 

Таким образом, методика моделирует ситуацию, в которой проявляют-

ся следующие особенности (компоненты) отношения родителя к ребенку: 

1) степень родительского понимания поступков ребенка, знание его 

проблем, а следовательно способность адекватно предсказать его поведе-

ние в каждой конкретной ситуации; 

2) способность воспринимать ребенка в перспективе, учитывать из-

менение его личностных особенностей в процессе развития (гибкость ро-

дительской позиции); 

3) преобладающий оттенок в эмоциональном отношении к ребенку; 

4) степень диалогичности родителя в воспитании ребенка, то есть 

способность вставать на позицию ребенка, уважать его мнение, точку зре-

ния; стремление к совместному с ребенком видению ситуации, отношение 

к нему как к союзнику, эмпатическое реагирование в общении с ним; 

5) сензитивность родителя, способность воспринимать и анализиро-

вать эмоциональные проявления ребенка, чувствовать его переживания; 

По своей процедуре методика напоминает проективные. Испытуе-

мым даются незаконченные рассказы, завершая которые родители проеци-

руют разные аспекты своего отношения к ребенку. 
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Однако в полной мере проективной ее назвать нельзя, т.к. испытуе-

мому дается довольно точная инструкция, а после прочтения с ним ведется 

целенаправленная беседа. Это облегчает интерпретацию данных. При об-

работке результатов субъективное отношение экспериментатора влияет 

меньше, чем в классических проективных приемах. 

Методика выполняется сначала родителем, потом – ребенком, после 

чего их ответы сравниваются. В этом ее сходство с теми опросниками, в 

которых дублируются вопросы для родителей и детей. Но в отличие от 

этого диагностического приема она воссоздает реальную жизненную си-

туацию, позволяющую выявить разные стороны родительского отно-

шения к ребенку в конкретных обстоятельствах. 

По сравнению с методом наблюдения, методика, казалось бы, дает менее 

достоверную информацию о реальном поведении родителя: экспериментатор не 

может видеть того, как ведет себя испытуемый в предлагаемых обстоятельст-

вах. Однако она позволяет получить более направленную психологическую ин-

формацию об особенностях родительского отношения к ребенку. 

Выполнение методики и интерпретация данных отнимает сравни-

тельно немного времени. При интерпретации может проводиться как каче-

ственный, так и количественный анализ результатов.  

Экспериментальный материал состоит из специально составленных 

рассказов. В рассказах описаны типичные конфликтные ситуации для де-

тей 3-7 лет. При составлении рассказов были отобраны наиболее значимые 

ситуации для ребенка этого возраста. 

Главный герой во всех рассказах – ребенок. Он является композици-

онным центром сюжета. Это облегчает испытуемому (ребенку) отождеств-

ление себя с героем. Кроме того, рассказы построены по типу косвенного 

повествования, т.е. события излагаются от третьего лица, но с позиций 

главного героя. Рассказы не закончены. Во всех ситуациях главный герой 

ставится перед конфликтной ситуацией.  

Рассказы составлялись следующим образом: за образец были взяты 

рассказы из работы Т.П. Гавриловой [3], посвященной исследованию эм-

патии у детей младшего школьного возраста; рассказы из работы  

Ю.В. Баскиной [1], посвященные изучению родительского отношения в 

семьях младших школьников; рассказы Л.Ф. Островской [6] – с описанием 

педагогических ситуаций в семейном воспитании дошкольников. Эти рас-

сказы обсуждались на одном из занятий в группе родителей, дети которых 

посещают Дошкольный центр развития ребенка № 1 г. Витебска. Родителям 

было предложено вспомнить конфликтные ситуации, наиболее часто встре-

чающиеся в жизни их детей. Из банка конфликтных ситуаций мы выбрали те, 

которые оказались знакомыми для всех и по ним написали рассказы. 

После проверки соответствия текстов рассказов целям исследования 

оказалось необходимым провести некоторую модификацию текстов рас-

сказов. Они были значительно сокращены. Для облегчения идентификации 
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с главным героем из содержания мы устранили лишние сюжетные линии и 

второстепенных персонажей. Таким образом, в исследовании использова-

лись значительно модифицированные тексты по сравнению с изначальны-

ми. Всего было оставлено 10 рассказов. Каждый рассказ написан в двух 

вариантах (для мальчиков и для девочек)  
 

Процедура проведения 

Эксперимент проводится сначала с родителем, потом – с ребенком. 

Перед прочтением рассказов дается следующая инструкция родителю: 

«Сейчас Вы услышите рассказы. В них описаны ситуации, часто 

встречающиеся в жизни детей. Рассказы не закончены. Вам предлагается 

их закончить так, как вам кажется, закончил бы ваш ребенок. Потом я про-

чту рассказы ребенку и попрошу его их закончить». 

Инструкция для ребенка: 

«Сейчас я прочту тебе рассказ. Он написан одним автором для детей. 

Рассказ не закончен: автор хотел, чтобы конец придумали сами ребята. 

Слушай внимательно, а потом я задам тебе несколько вопросов». 

После прочтения каждого рассказа родителю задавались следующие 

вопросы: 

1) Как поступил бы в подобной ситуации Ваш ребенок? 

2) Что бы он чувствовал? (Дополнительный вопрос). 

3) Почему Вы считаете, что он поступит именно так? (Дополнитель-

ный вопрос). 

4) Как Вам кажется, что ответит мне сам ребенок? 

5) Трудно ли Вам было отвечать на вопросы? (Дополнительный вопрос). 

6) Почему трудно (легко)? (Дополнительный вопрос). 

7) Что бы Вы посоветовали ребенку в подобной ситуации? 

8) Что бы Вы сказали ребенку, если бы он поступил иначе? (Допол-

нительный вопрос). 

9) Как Вы относитесь к выбору ребенка? (Дополнительный вопрос).  

10) Как бы Вы повели себя, если бы сами оказались на месте ребенка? 

11) Чем объясняется сходство (различие) в решении конфликтной 

ситуации Вами и Вашим ребенком? (Дополнительный вопрос). 

После прочтения каждого рассказа ребенку задавались следующие вопросы: 

1) Как бы ты повел себя в этой ситуации на месте героя рассказа»? 

2) Стал бы ты советоваться с мамой (папой), как тебе поступить? 

3) Что бы тебе сказал (-а) папа (мама)? 

4) Как тебе кажется, как сам (-а) папа (мама) повел (-а) бы себя на 

месте героя рассказа? 

Таков ориентировочный список вопросов. Естественно, что по ходу 

беседы с родителем и ребенком могут добавляться некоторые другие до-

полнительные вопросы (в зависимости от необходимости). 

Ре
по
зи
то
ри
й В
ГУ



   119 

Таким образом, экспериментальная процедура состоит не только из 

выполнения собственно методики (ответы на тексты рассказов), но и 

включает целенаправленную беседу. 

Параметры условно разделены на две группы: экспериментальное 

проявление родительской позиции, обращенной на взаимоотношения с ре-

бенком, и экспериментальное проявление родительской позиции как лич-

ностной проблемы самого родителя. 

В первую группу вошли следующие параметры: 

1) адекватность предсказания ответов ребенка; 

2) отношение к недостаткам ребенка как к изменяемым; 

3) отношение к недостаткам ребенка как к статичным; 

4) эмоциональный оттенок в отношении к ребенку – принятие; 

5) эмоциональный оттенок в отношении к ребенку – отвержение; 

6) степень диалогичности родителя; 

7) упоминание о чувствах ребенка; 

8) плоскость отношения (над, равенство, под) 

Во вторую группу вошли параметры: 

1) обращение родителя к собственным проблемам; 

2) уверенность родителя в знаниях своего ребенка; 

3) способность отделить предполагаемые ответы ребенка от собст-

венного варианта решения конфликтной ситуации; 

4) эмоциональная устойчивость родителя. 

Выполнение задания ребенком отдельно от родителя анализировалось 

по параметру «Решение конфликта». Учитывалось сходство или различие в 

решении ребенком конфликтной ситуации – «за себя» и «за родителя». 
 

 Описание техники и параметров интерпретации данных: 
 

1. Ребенка: 

1 параметр – главный герой. 

Все рассуждения основываются на том, что рассказ испытуемого, в 

сущности, это рассказ о нем самом. Он имеет сходство с испытуемым по 

полу и возрасту, дальнейший ход событий описывается с его точки зрения. 

Экспериментатор оценивает, соответствует или нет поведение ребенка его 

полу и возрасту, следующим образом: 

а) адекватное +, 

б) неадекватное –. 

2 параметр – конец рассказа. 

В данном случае интересует: может ли ребенок составить соответст-

вующий рассказ по когнитивному стимулу рассказа или ситуация актуализи-

рует неблагоприятный жизненный опыт и срабатывают механизмы самозащи-

ты на избежание? Получает ли испытуемый удовлетворение и освобождение 

от тревоги, вызываемой тестом, давая очень стереотипные краткие ответы, или 
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он эмоционально благополучен, чтобы подойти творчески к составлению рас-

сказа. Проводится анализ окончания рассказа по категориям: 

а) счастливый +, 

б) реалистичный +, 

в) печальный –, 

г) нереалистичный –. 
 

3 параметр – образы родителей:  

а) понимают +, 

б) диалогичны +, 

в) отвергают –, 

г) монологичны –. 

Чтобы получить данные по этому параметру, проводится качествен-

ный анализ ответов ребенка по каждому рассказу в отдельности. После 

этого подсчитывается частота встречаемости каждой из категорий этого 

параметра и делается заключение по каждому из рассказов. 

4 параметр – адекватность наказания. 

Чтобы получить данные по этому параметру, проводится качествен-

ный анализ ответов ребенка по каждому рассказу в отдельности. После 

этого подсчитывается частота встречаемости каждой из категорий этого 

параметра и делается заключение по каждому из рассказов: 

а) соответствующее +, 

б) незамедлительное +, 

в) несоответствующее –, 

г) отсроченное –. 

5 параметр – решение конфликта (сходство ответов  ребенка «за се-

бя» и «за родителя»). 

Чтобы получить результаты по этому параметру, сравниваются ответы 

ребенка на вопросы «Как бы ты поступил на месте героя рассказа?» и «Как бы 

папа (мама) поступил(-а) на месте героя рассказа?» – к каждому из рассказов. 

Определяется, совпадают ли варианты решения ребенка конфликта 

«за себя» и «за родителя», или они различны: 

а) совпадают +, 

б) не совпадают –. 
 

2. Родителя: 

6 параметр– адекватность предсказания ответов ребенка. 

Этот параметр показывает, насколько точно родитель может предви-

деть поведение ребенка в каждой из конфликтных ситуаций, описанных в 

рассказах. Чтобы получить данные по этому параметру, надо сравнить от-

вет родителя на вопрос: «Как Вам кажется, что ответит мне Ваш ребенок?» 

и ответ ребенка на вопрос: «Как бы ты поступил на месте героя рассказа?» 

После этого подсчитывается количество рассказов, в которых ответы ро-

дителя и ребенка совпадают: 0; 1; 2; 3 и т.д. 
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7 параметр – уверенность родителя в знании ребенка категории:  

а) уверенность +, 

б) неуверенность –. 

Чтобы получить данные по этому параметру, проводится качественный 

анализ ответов родителя по каждому рассказу в отдельности. После этого под-

считывается частота встречаемости индикаторов каждой из категорий этого па-

раметра и делается заключение по каждому из рассказов, уверен или неуверен 

родитель в том, что ребенок поступит именно так, как он предсказывал. Затем 

подсчитывается количество рассказов, в которых проявилась уверенность. 

8 параметр – отношение к чертам характера и недостаткам ребенка 

как к изменяемым. 

Чтобы получить данные по этому параметру, проводится анализ от-

ветов родителя – родитель упоминает или нет о личностных особенностях, 

чертах характера, недостатках ребенка как изменяемых: 

а) упоминает +, 

б) не упоминает –. 

9 параметр – отношение к чертам характера и недостаткам ребенка 

как к статичным. 

Чтобы получить данные по этому параметру, проводится анализ от-

ветов родителя – родитель упоминает или нет о личностных особенностях, 

чертах характера, недостатках ребенка как неизменяемых: 

а) упоминает –, 

б) не упоминает +. 

10 параметр – эмоциональный оттенок отношения к ребенку: 

– принятие. 

Под принятием, в данном случае, подразумевается позитивная эмо-

ционально окрашенная оценка черт характера ребенка, одобрение его ин-

тересов, поступков, планов, благожелательность, удовлетворенность его 

поведением, солидарность с ним в трудных ситуациях, поощрение эмо-

циональных проявлений ребенка: 

а) принятие +. 

11 параметр – эмоциональный оттенок в отношении ребенка: 

– отвержение. 

Отвержение характеризуется негативной эмоционально окрашенной 

оценкой характерологических и личностных качеств ребенка, придирчиво-

стью, раздражением по поводу реактивных, динамических характеристик 

поведения, общения, недовольством по поводу взаимоотношений ребенка 

с родителями, сверстниками, поведения его в быту; нежеланием считаться 

с мнением ребенка, безразличием к его эмоциональной сфере: 

а) отвержение –. 

12 параметр – степень диалогичности родителя. 

Под диалогичностью родителя понимается способность встать на по-

зицию ребенка; уважать его мнение, точку зрения, намерения, доверять 
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ему; стремление к совместному с ребенком видению ситуации, отношение 

к нему как к союзнику; эмпирическое реагирование, искренность и естест-

венность в проявлении эмоций, проникновение в мир чувств и пережива-

ний ребенка, отсутствие ярлыков и оценок в общении с ним. 

Этот параметр выводится на основе анализа ответов родителей на 

вопрос: «Что бы Вы посоветовали ребенку в подобной ситуации?», а также 

ответов ребенка на вопросы: «Стал бы ты советоваться с мамой (папой), 

как тебе поступить?» и «Что бы сказал(-а) папа (мама)?». 

13 параметр – обращение родителя к собственным проблемам. 

Чтобы получить данные по этому параметру, в протоколе делают 

отметку: если родитель обращается к себе, к собственным трудностям, 

проблемам, выражает растерянность перед происходящим, проецирует 

свои собственные проблемы на ребенка. 

14 параметр – упоминание родителя о чувствах ребенка. 

Чтобы получить результаты по этому параметру, в протоколе отве-

тов родителя при упоминании о чувствах ребенка проставляется: 

а) упоминает +, 

б) не упоминает –. 
 

Итого – просчитывается количество «+» и «–» по всем параметрам. 
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ИЗУЧЕНИЕ ОСОЗНАНИЯ ПОДРОСТКАМИ  

СОБЫТИЙ ЖИЗНЕННОГО ПУТИ 

 

Богомаз С.Л., Алексеенок Д.В. 

 

Для изучения и оценки ситуационных особенностей жизненного пу-

ти личности была использована методика «Психологическая автобиогра-

фия». Методика позволяет выявить особенности восприятия значимых 

жизненных ситуаций, а именно – наиболее важных событий в жизни чело-

века, особых ситуаций, тесто связанных с личностью испытуемого. Назы-

вая значительные события своей жизни, человек преломляет их через свое 

«Я», поэтому методика предоставляет возможность изучить наиболее су-

щественно связанные с личностью особенности психологической среды, 

или особенности восприятия ситуаций, или субъективных ситуаций в жиз-

ни человека. Направленность методики на исследование жизненного пути, 

способы интерпретации количественных показателей позволяют отнести 

«Психологическую автобиографию» к методикам событийно-биографи-

ческого подхода. 

Эта методика была предложена 93 учащимся 8-9 классов. Были про-

ведены анализ и интерпретация данных по основным параметрам. Иссле-

дование проходило на базе гимназии № 2 г. Витебска. 

Изучив осознание подростками событий жизненного пути, проана-

лизируем данные по 5 параметрам. 

 

Таблица 1 

 

Распределение продуктивности восприятия  

осознаваемых подростками событий жизненного пути 

 

Общее  

количество 

событий 

Количество 

прошедших 

событий 

Количество 

будущих 

событий 

Количество 

радостных 

событий 

Количество 

грустных 

событий 

10,46+4,19 6,69+2,73 3,77+2,27 8,69+3,36 1,77+2,12 

100% 63,96% 36,04% 83,08% 16,92% 

 

Из таблицы 1 видно, что у подростков количество прошедших собы-

тий (63,96%) преобладает над количеством будущих событий (36,04%) в 2 

раза. Это свидетельствует о том, что подростки более не уверены в буду-

щих событиях, а роль прошлого опыта значительна. Количество радостных 

событий (83,08%) преобладает над количеством грустных событий 

(16,92%) в 5 раз, что говорит об оптимизме подростков. В будущем подро-

стки как бы «обобщают» события, называя наиболее существенные момен-

ты в жизни человека, связанные с получением образования, трудоустрой-
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ства, а также браком или рождением детей. Прошлое же отражается в кон-

кретных событиях, которые были в их жизни («Поступил в 1-й класс гим-

назии», «Первый раз поехал в Польшу», «Развод родителей», «Родилась 

моя сестра», «Сдала экзамены в 8-й класс»). 

В целом – продуктивность осознания подростками событий жизнен-

ного пути достаточно высока (10,46), однако следует отметить и тот факт, 

что у подростков наблюдается очень значительный разброс количества со-

бытий, что свидетельствует о том, что на количество событий влияют ин-

дивидуальные особенности подростка. Есть подростки, продуктивность 

которых равна 4, а есть те, у которых она равна 14. 

 

Таблица 2 

 

Распределение событий по оценке значимости («весу») 

 

Общий  

«вес» 

событий 

«Вес» 

прошедших  

событий 

«Вес» 

будущих 

событий 

«Вес» 

радостных 

событий 

«Вес» 

грустных 

событий 

46,13+19,81 28,54+12,53 17,59+11,24 36,77+16,23 9,36+9,19 

100% 61,87% 38,13% 79,71% 20,29% 

 

Из таблицы 2 следует, что «вес» прошедших событий (61,87%) в осоз-

нании подростков играет более существенную роль, чем «вес» будущих со-

бытий (38,13%) – в 1,5 раза, «вес» радостных событий (79,71%) превалирует 

над весом грустных событий (20,29%) в 4 раза. Распределение событий по 

оценке значимости имеет по всем пунктам значительный разброс. 

 

Таблица 3 

 

Распределение показателей количества событий,  

оказавших различное влияние на подростков 

 

Количество 

значительных 

событий 

Количество 

событий умеренного  

значения 

Количество 

грустных 

событий 

8,89+4,25 1,68+0,71 1,62+0,99 

72,79% 13,85% 13,36% 

 

Одно и то же событие может иметь различную значимость для раз-

личных людей. Из осознанных событий у подростков преобладают значи-

тельные события (72,79%). Количество событий умеренного значения и 

количество менее значительных событий практически равно (соответст-

венно 13,85% и 13,36%). Следовательно, подростки указывают значимые 
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для них события, которые произошли в их жизни и оказали на них значи-

тельное влияние. Среди значительных положительных событий подростки 

называли такие, как «Я поступила в гимназию», «Я родился», «Ездила в 

«Зубренок», то есть связанные с учебой, с проведением свободного време-

ни. Среди значительных негативных событий отмечались такие, как 

смерть, состояние здоровья. 

Количество значительных событий в 5,5 раз больше, чем количество 

событий умеренного значения и чем количество менее значительных со-

бытий. Наблюдается особенно большой разброс количества значительных 

событий. 

Таблица 4 
 

Распределение среднего времени  

ретроспекции и антиципации событий 
 

Среднее время ретроспекции Среднее время антиципации 

Радостные 

события 

Грустные 

события 

События 

в целом 

Радостные 

события 

Грустные 

события 

События 

в целом 

4,59+2,70 13,39+3,51 4,27+2,29 5,42+6,61 3,25+3,18 6,67+10,04 

20,63% 60,18% 19,19% 35,33% 21,19% 43,48% 

 

При сопоставлении степени удаленности событий в прошлое и бу-

дущее оказалось, что существует склонность называть более отдаленные 

будущие события и более близкие прошлые. Это связано со значимостью 

прошлого опыта для подростков и сложностью предсказания будущего. 

Грустные события в прошлом переживаются подростками гораздо длитель-

нее, чем радостные (сравните: 13,39 и 4,59). Это связано с восприимчивостью под-

ростков, с особенностями их образа «Я», застенчивостью, неуверенностью в себе, 

комплексами. В будущем – переживаются длительнее радостные события. 

Следует отметить значительный разброс распределения среднего вре-

мени антиципации событий в целом (10,04) и радостных событий (6,61). 
 

Таблица 5 
 

 Распределение «веса» событий в зависимости  

от их содержания по типу событий 
 

Тип событий 

I 

Биологический 

тип 

II 

Личностно-

психологические 

изменения 

III 

Изменения 

физической 

среды 

IV 

Изменения 

социальной 

среды 

1,55+1,08 7,75+3,50 1 2,19+1,28 

12,41% 62,05% 8,01% 17,53% 

3 1 4 2 
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На первом месте у подростков находятся личностные изменения, ох-

ватывающие широкий спектр различных событий и, вероятно, наиболее 

непосредственно характеризующие особенности адаптации. Эти измене-

ния составляют 62,05%. На втором месте – изменения социальной среды 

(17,53%), что в 3,5 раза меньше, чем личностные изменения. Третье место 

занимают изменения биологического типа (12,41%), что в 5 раз меньше, 

чем личностные изменения. Наименее значимы изменения физической 

среды (8,01%). 

Такое распределение по типам может быть связано с изменением в 

подростковом возрасте потребностной сферы, с ростом значения самопо-

знания и саморазвития. Социальные события связаны с присутствием дру-

гого человека, групп людей. 

Наблюдается значительный разброс «веса» событий в зависимости 

от их содержания по личностному типу событий. 

 

Таблица 6 

 

Распределение «веса» событий в зависимости от их содержания  

по видам событий 

 
Вид событий 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

1,97+

1,19 

10 1,71+

1,38 

1,53+

1,23 

1,67+

0,93 

3,33+

2,10 

1,50+

0,71 

2,29+

1,12 

1,26+

0,45 

4,32+

1,72 

1,13+

0,46 

1,69+

1,01 

8,42

% 

4,27

% 

7,31

% 

6,54

% 

7,14

% 

14,23

% 

6,41

% 

9,79

% 

5,38

% 

18,46

% 

4,83

% 

7,22

% 

4 12 5 8 7 2 9 3 10 1 11 6 

 

Рассматривая виды событий, следует указать, что на первом месте на-

ходятся события, связанные с учебой (18,46%); на втором месте – события, 

связанные с образом себя (14,23%); третье место занимают события, связан-

ные с межличностными отношениями (9,79%). Но чаще всего назывались со-

бытия типа: «Сдала экзамены в 8 класс», «Участвовал в олимпиаде по мате-

матике», «Приехала подруга», «Познакомился с новыми друзьями». Наиме-

нее значимы события, касающиеся работы (4,83%) и брака (4,27%). 

Подводя итоги изучения осознания подростками событий жизненно-

го пути, следует отметить: 

– преобладание количества прошедших событий над будущими и 

радостных над грустными; 

– «вес» прошедших событий больше «веса» будущих событий, «вес» 

грустных событий меньше «веса» радостных событий; 

– количество значительных событий доминирует над количеством 

событий умеренного значения и менее значительных событий; 

Ре
по
зи
то
ри
й В
ГУ



   127 

– у подростков по степени удаленности событий более отдалены со-

бытия будущего, а длительнее переживаются грустные события в прошлом 

и радостные в будущем; 

– личностно-психологические изменения преобладают над другими 

типами (биологическим, изменениями окружающей и социальной среды); 

– события, связанные с учебой, с образом себя, с межличностными 

отношениями превалируют над другими видами событий; 

– кроме вышеназванных особенностей, необходимо отметить у под-

ростков значительный разброс: 

– по распределению продуктивности осознания событий (общему 

количеству событий и количеству радостных событий); 

– по оценке значимости («весу») событий; 

– по количеству значительных событий; 

– по среднему времени антиципации – у радостных событий и собы-

тий в целом. 

 

 

МЕТОДИКА ЭКСПРЕСС-ДИАГНОСТИКИ  

НРАВСТВЕННОЙ НАПРАВЛЕННОСТИ ЛИЧНОСТИ 

 

Игнацкая О.Е. 

 

В основу теста положена методика незаконченных предложений 

Сакса и Леви. 

Данная проективная методика исследует нравственную сферу лично-

сти, ее направленность, как систему смысловых отношений человека к ми-

ру, людям, себе, представленную на трех уровнях: эгоцентрическом, груп-

поцентрическом, просоциальном. 

Эгоцентрическая направленность отражает потребительское отно-

шение к окружающей среде как к объекту удовлетворения собственных 

потребностей, исходным моментом при котором является личное удобст-

во, выгода. 

Следующая группоцентрическая направленность характеризует рас-

ширение собственных границ до близкого окружения (семья, группа). Кри-

терием деления отношения в данном случае является принадлежность к 

категории «своих» либо «чужих». 

При выраженной просоциальной направленности личности границы 

между «ближними» и «дальними» стираются, в своих поступках, отноше-

нии человек ориентируется, прежде всего, на нужды, потребности всех: 

других, себя. Для него характерна внутренняя устремленность на благо че-

ловечества в целом. 

Инструкция: «Вам необходимо закончить следующие предложения 

одним или несколькими словами». 
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1. В общении с людьми… 

2. Для человека важно… 

3. Я хотел бы, чтобы мой отец… 

4. Главное в жизни это – … 

5. Окружающим людям… 

6. Я был бы счастлив, если бы… 

7. Проблемы других… 

8. Когда человек поступает неправильно по отношению к другим… 

9. Мой девиз: 

10. Я хотел бы, чтобы мама… 

11. Быть честным в наше время… 

12. Я бы хотел… 

13. Когда я сталкиваюсь с несправедливостью… 

14. Я бы хотел, чтобы в моем характере были такие качества как… 

 

Обработка результатов.  

За вариант ответа, соответствующего эгоцентрической направленности, 

начисляется –1 балл, группоцентрической – +1 балл, просоциальной – +2 балла. 

В случае неопределенных, нейтральных ответов – 0 баллов. Все значения сум-

мируются, после чего выводится итоговый показатель в Z-оценках. 

Распределение значений в пределах от –14 до – 1 свидетельствует о 

преобладании эгоцентрической направленности личности; чем ниже пока-

затель, тем характеристика более выражена. От 1 до 14 – группоцентриче-

ской, от 15 до 28 – просоциальной. В последних двух случаях более высо-

кие значения соответствуют выраженной направленности данного типа. 

Итоговый показатель, стремящийся к нулю, будет характерен для недоста-

точно определенных, связанных со включением защитных механизмов, от-

ветов. Возможен дальнейший перевод Z-оценок в стены. 

 

 

ДИАГНОСТИКА НЕВЕРБАЛЬНОЙ КРЕАТИВНОСТИ 

 

Краско М.М. 

 
Креативность – это способность удивляться и познавать, 

умение находить решения в нестандартных ситуациях, 

это нацеленность на открытие нового 

и способность к глубокому познанию своего опыта. 

Э. Фромм 
 

В процессе обучения (при осуществлении работы с учащимися) воз-

никает необходимость организовать деятельность по выявлению одарен-

ных учащихся, т. к. влияние на развитие одаренности – это одна из важ-

нейших задач психологии.  
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На развитие индивида в онтогенезе воздействуют два основных фак-

тора: биологический и социальный.  

 

Индивид 

 

 

Биологический 

фактор 

Социальный 

фактор 

Индивидуальность + Личность 

ЧЕЛОВЕК 

Олигофрения Норма Одаренность 

 

Индивидуальность мы понимаем как биологическое качество инди-

вида, которое включает особенности влияния на психику опорно-

двигательного аппарата, сердечно-сосудистой, дыхательной, мочеполовой, 

пищеварительной, эндокринной и нервной систем.  

Мозг разных людей обладает неодинаковой способностью осваивать 

и пользоваться различными типами кодов: зрительно-пространственным, 

словесным, акустически-образным, буквенным и цифровым. Врожденные 

особенности мозга и условия развития в первые годы жизни предопреде-

ляют преимущественную склонность пользоваться теми или иными кода-

ми информации.  

Личность мы рассматриваем с позиций А.В. Петровского и М.Г. Яро-

шевского как социальное качество, приобретаемое индивидом в предмет-

ной деятельности и общении, а также характеризующее меру представлен-

ности общественных отношений в индивиде. 

Проблема диагностики креативности в психологии рассматривается 

в различных аспектах: 

– Концепция Дж. Гилфорда (Y.P. Guilford) и Э.П. Торренса (E.P. Torrance). 

Гилфорд выделяет шесть параметров креативности: способность к 

обнаружению и постановке проблем; способность к генерированию боль-

шого числа идей; гибкость; оригинальность; способность усовершенство-

вать объект; способность решать проблемы. На основе этих предпосылок 

разработаны тесты исследования способностей (ARP), которые тестируют 

преимущественно дивергентную продуктивность. 

Всего в батарее тестов Гилфорда 14 субтестов, из них 10 – на вер-

бальную креативность и 4 – на невербальную. Тесты предназначены для 

старшеклассников и людей с более высоким уровнем образования. Надеж-

ность тестов Гилфорда колеблется от 0,6 до 0,9. Время выполнения тестов 

ограничено. 

Торренс под креативностью понимает способность к обостренному 

восприятию недостатков, пробелов в знаниях, дисгармонии. Он считает, 
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что творческий акт делится на восприятие проблемы, поиск решения, воз-

никновение и формулировку гипотез, проверку гипотез, их модификацию 

и нахождение результата. Идеальный, по Торренсу, тест должен тестиро-

вать протекание всех указанных операций, но в реальности Торренс огра-

ничивается адаптацией и переработкой методик Южно-калифорнийского 

университета для своих целей. 

Надежность тестов Торренса (по данным автора) очень велика: от 0,7 

до 0,9. Вербальные тесты более надежны, чем изобразительные. В отличие 

от тестов Гилфорда, тесты Торренса предназначены для более широкого 

спектра возрастов: от дошкольников до взрослых.  

– Аспект М. Воллаха (M.A. Wollach) и Н. Когана (N.A. Kogan). 

Эти авторы высказываются против жестких лимитов времени, атмо-

сферы соревновательности. Для проявления творчества нужна непринуж-

денная, свободная обстановка. Многие исследователи показали, что моти-

вация достижений, соревновательная мотивация, мотивация социального 

одобрения блокируют самоактуализацию личности, затрудняют проявле-

ние ее творческих возможностей. 

– Концепция С. Медника (S.A. Mednich). 

Медником разработан тест RAT (тест отдаленных ассоциаций). Он 

полагает, что в творческом процессе присутствует как конвергентная, так и 

дивергентная составляющие. По мнению Медника, чем из более отдален-

ных областей взяты элементы проблемы, тем более креативным является 

процесс ее решения. 

– «Теория инвестирования» Р. Стернберга (R. Sternberg). 

Р. Стернберг и Д. Лаверт считают креативным такого человека, который 

стремится и способен «покупать идеи по низкой цене и продавать по высо-

кой». По Стернбергу, творческие проявления детерминируются шестью ос-

новными факторами: интеллектом как способностью; знанием; стилем 

мышления; индивидуальными чертами; мотивацией; внешней средой. 

Креативность предполагает, с точки зрения Стернберга, способность 

идти на разумный риск, готовность преодолевать препятствия, внутрен-

нюю мотивацию, толерантность к неопределенности, готовность противо-

стоять мнению окружающих.  

– Подход В.Н. Дружинина и Н.В. Хазратовой. 

Данные исследований этих ученых свидетельствуют, что число вос-

производящих ответов очень велико, но вариативность таких ответов низкая. 

Вариативность семантически не связанных со стимулом ответов очень вели-

ка, так как здесь нет смысловых ограничений, число же таких ответов неве-

лико. Оригинальные ответы как бы занимают промежуточное положение. 

Крайним вариантом полной свободы является творческая деятель-

ность в свободной ситуации. По определению Пиаже, интеллект есть спо-

собность адаптирования к трудным условиям. Следовательно, интеллект 
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максимально активизируется в условиях тестирования, предъявляющих 

жесткие требования к адаптационным возможностям индивида.  

При диагностике невербальной креативности необходимо учитывать, 

что креативность проявляется в полной мере только в благоприятных ус-

ловиях. Неблагоприятные функциональные состояния, сложные условия 

проведения, недостаточно доброжелательная атмосфера тестирования рез-

ко снижают результаты. Поэтому перед проведением тестирования необ-

ходимо создать благоприятную обстановку, свести до минимума мотива-

цию достижения успеха и сориентировать тестируемых на проявление 

своих скрытых способностей. При этом лучше избегать открытого обсуж-

дения предметной направленности методики, то есть не нужно сообщать о 

том, что тестируются творческие способности. Тест можно представить 

как методику на «оригинальность». Время тестирования по возможности 

не ограничивают. 

При ориентировочной диагностике мы использовали методики: тест 

Торренса, опросник Г. Дэвиса, тест «Необычное использование предме-

тов», а при комплексном исследовании к ним еще добавляются тест струк-

туры интеллекта Амтхауэра, «Прогрессивные матрицы» Равена, тест «Не-

существующее животное», создание модели по творческому источнику.  

 
Предлагаемый вариант методики представляет собой набор картинок 

с некоторым набором элементов (линий), используя которые испытуемым 

необходимо дорисовать картинку до некоторого осмысленного изображе-

ния. В данном варианте теста используется 6 картинок. Данные картинки 

не дублируют по своим исходным элементам друг друга. Они дают наибо-

лее надежные результаты. 
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Незавершенные фигуры 

Инструкция: 

Дорисуйте следующие фигуры до целой картинки, придумайте 

и напишите к ним названия. Можно давать несколько картинок по 

каждой фигуре. 

 

 
Определяются: гибкость и оригинальность ответов. 

Завершенные фигуры 

  

 
Определяются: гибкость и оригинальность ответов. 
 

В оригинальном тесте Торренса используется несколько показателей 

креативности. Наиболее значимый из них – оригинальность, непохожесть 

созданного испытуемым изображения на изображения других испытуе-

мых. Другими словами, оригинальность понимается как статистическая 

редкость ответа. Следует, однако, помнить, что двух идентичных изобра-
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жений не бывает, и, соответственно, говорить следует о статистической 

редкости типа (или класса) рисунков. Поскольку тест используется для ди-

агностики невербальной креативности, то названия картинок, даваемые 

самими испытуемыми, из последующего анализа исключаются и исполь-

зуются только в качестве вспомогательного средства для понимания сути 

рисунка. 

Показатель «оригинальность» рисунка в нашем случае оценивался 

исходя из всего массива данных и подсчитывался по следующей формуле: 
 

Or = 1 – ( X – 1 ) / ( Xmax – 1) , 
 

где Or – оригинальность данного типа рисунка; X – количество рисунков 

данного типа; Xmax – максимальное количество рисунков в типе среди 

всех типов рисунков для данной выборки испытуемых. 

Индекс оригинальности подсчитывался как средняя оригинальность 

по всем картинкам. Если оригинальность рисунка равнялась 1,00, то такой 

рисунок признавался уникальным. Дополнительно подсчитывался индекс 

уникальности, определяемый как количество уникальных картинок для 

данного испытуемого. 

Наряду с показателем «оригинальность» в тесте используется пока-

затель «беглости» выполнения, определяемый как количество рисунков за 

исключением повторяющихся (без существенных вариаций) и нерелевант-

ных. Под нерелевантными понимаются рисунки, не включающие в себя 

линии стимульного материала или не являющиеся составной частью ри-

сунка. При адаптации методики в наших условиях данный показатель ока-

зался малоинформативным. При наличии нерелевантных рисунков, как 

правило, наблюдался процесс перехода от неоригинальных рисунков к 

оригинальным и уникальным, то есть имел место последовательно разво-

рачиваемый во времени процесс перехода к творческим решениям.  

Такой показатель, как «гибкость», достаточно хорошо работает в 

субтесте «Параллельные линии», где требуется дорисовать до осмыслен-

ного изображения двенадцать пар параллельных линий. «Гибкость» в дан-

ном случае подразумевает наличие различных типов изображений для ка-

ждой пары линий и легкость перехода от одного типа изображения к дру-

гому. В случае с различным стимульным материалом, предлагаемым для 

дорисовки, такой показатель вряд ли осмыслен и при его определении как 

«количество различных категорий изображений» малоотличим от ориги-

нальности. Показатель «сложности» изображения, понимаемый как «тща-

тельность разработки рисунка, количество дополнений к основному ри-

сунку и т. д.», на наш взгляд, характеризует скорее некоторый «изобрази-

тельный» опыт испытуемого и определенные личностные черты (напри-

мер, эпилептоидность, демонстративность), чем характеристики креатив-

ности. В данном варианте теста эти показатели не используются. 
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Обработка результатов тестирования 

Интерпретация результатов тестирования по данному тесту доста-

точно сильно зависит от специфики выборки, поэтому адекватные и на-

дежные выводы об отдельном человеке можно получить только в рамках 

данной выборки или схожей с ней. В данном случае представлены рисунки 

для выборки учащихся индустриально-педагогического колледжа, и соот-

ветственно можно достаточно хорошо оценивать невербальную креатив-

ность людей такого или схожего контингента. Если выборка сильно отли-

чается от предлагаемой, то необходимо анализировать результаты по всей 

новой выборке и только тогда давать заключения об отдельных людях. 

Для оценки результатов тестирования предлагается следующий ал-

горитм действий. Сначала создается атлас типичных рисунков, затем необ-

ходимо сопоставить дорисованные картинки с имеющимися в атласе и при 

нахождении схожего типа присвоить данному рисунку оригинальность, 

указанную в атласе. Если в атласе нет такого типа рисунков, то оригиналь-

ность данной дорисованной картинки считается 1,00. Индекс оригинально-

сти подсчитывается как среднее оригинальностей всех картинок. 

Пусть первый рисунок схож с картинкой 1,5 атласа. Ее оригиналь-

ность – 0,74. Второй рисунок схож с картинкой 2,1. Ее оригинальность – 

0,00. Третий рисунок ни на что не похож, но первоначально предлагаемые 

к дорисовке элементы в рисунок не включены. Такая ситуация интерпре-

тируется как уход от задания и оригинальность данного рисунка оценива-

ется 0,00. Четвертый рисунок отсутствует. Пятый рисунок признан уни-

кальным (ни на что в атласе не похожим). Его оригинальность – 1,00. Шес-

той рисунок оказался схожим с картинкой 6,3 и его оригинальность – 0,67. 

Таким образом, суммарный балл для данного протокола – 2,41 / 5 = 0,48. 

При оценке оригинальности данного рисунка следует принимать во 

внимание, что иногда «типичные» рисунки появляются в ответ на нети-

пичные для них стимулы. В атласе такие случаи дублирования не приво-

дятся, и оригинальность таких рисунков следует оценивать по имеющимся 

для других картинок изображениям. В нашем случае оригинальность тако-

го рисунка, появившегося на второй картинке, оценивается 0,00 баллами. 

Индекс уникальности (количество уникальных картинок) данного 

протокола – 1. 

Процентильная шкала: 

1 – процент учащихся, результаты которых превышают указанный уровень 

2 – значение индекса оригинальности 

3 – значение индекса уникальности 

 

1 0% 20% 40% 60% 80% 100% 

2 0,95 0,76 0,67 0,58 0,48 0,00 

3 4,00 2,00 1,00 1,00 0,00 0,00 

Ре
по
зи
то
ри
й В
ГУ



   135 

Используя процентильную шкалу, построенную для этих двух ин-

дексов, можно определить место данного человека относительно предла-

гаемой выборки и соответственно сделать выводы о степени развития у не-

го невербальной креативности. 

Результаты рассмотренного выше протокола показывают, что дан-

ный человек находится на границе 80%. Это означает, что примерно у 80% 

людей в данной выборке невербальная креативность (по индексу ориги-

нальности) оказалась выше, чем у него. Однако индекс уникальности у не-

го выше и только 20% имеют индекс более высокий. Для оценки креатив-

ности как таковой большее значение имеет индекс уникальности, показы-

вающий, насколько действительно новое может создать человек, но диф-

ференцирующая сила предлагаемого индекса мала и поэтому как вспомо-

гательный используется индекс оригинальности. 

Эта методика использовалась для диагностики студентов Витебского 

государственного индустриально-педагогического колледжа на отделени-

ях: технология и конструирование швейных изделий; парикмахерское ис-

кусство и декоративная косметика. После отбора лучших результатов сту-

дентам давался творческий источник и по этому источнику создавалась 

модель женского платья и прически. 
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ТЕОРИЯ СОЦИАЛЬНЫХ РЕПРЕЗЕНТАЦИЙ  

КАК КОНЦЕПТУАЛЬНАЯ ОСНОВА МЕДИА-ПРОПАГАНДЫ  

ЗДОРОВОГО ОБРАЗА ЖИЗНИ 

 

Шульженко О.В., г. Минск 

 

На фоне несоответствия потенциальных возможностей быть здоро-

вым, предоставляемых современными достижениями медицинской науки и 

технологии, и реального состояния дел в практике здравоохранения, осо-

бое значение приобретает роль человека в борьбе за собственное здоровье. 

Очевидно, что успех в распространении и укреплении здорового образа 

жизни может быть достигнут лишь совместными усилиями специалистов-

медиков и населения. Результаты во многом зависят от психологических 

особенностей и поведения последних, а также от эффективности коммуни-

кации между сторонами, участвующими в данной социальной практике. 

Доступна ли обывателям информация о том, как сохранить и укрепить свое 

здоровье? В какой степени она используется в повседневной жизни?  

Из истории пропаганды здорового образа жизни известно, что, к со-

жалению, само по себе обладание соответствующей информацией не обес-

печивает гарантии здорового поведения [6, 12]. Социальные психологи от-

мечают, что установки и поведение, связанные с сохранением собственно-

го здоровья, имеют сложную детерминацию и оказать на них существен-

ное воздействие не просто. Исследователи указывают на серьезные естест-

венные препятствия, психологические и социальные, из-за которых убеж-

дающее воздействие призывов к здоровому образу жизни серьезно ограни-

чено. Сюда включают: удовольствие от большинства вредных привычек; 

необоснованный оптимизм большинства людей в отношении своего здоро-

вья; скептическое отношение к сообщениям о здоровом образе жизни и ак-

тивную конкуренцию в виде сообщений противоположного характера [9]. 

Масс-медиа обладают серьезным потенциалом в оказании позитив-

ного воздействия на образ жизни людей, но этот потенциал до сих пор 

полностью не раскрыт. Социальная психология уделяет достаточно серь-

езное внимание эмпирическим исследованиям и практическим рекоменда-

циям касательно того, какие формы и техники убеждающей коммуникации 

наиболее эффективны, и как их можно использовать в медиа-пропаганде 

здорового образа жизни. В то же время здесь до сих пор отсутствуют внят-

ные ответы на вопросы общего характера (о том, какова природа и дина-

мика представлений и установок в области здоровья; как строится общение 

и взаимодействие между медиками, государством, и населением – как соци-

альными группами, участвующими в практике здравоохранения; каковы ос-

новные механизмы социального влияния в данной сфере жизни и др.) – без 

которых сложно оказывать планомерное пропагандистское воздействие. 

Внимания требует теоретико-методологическая база социально-психологи-
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ческих исследований в указанной проблемной области, чей односторонний 

характер представляет собой потенциальное препятствие для дальнейшего 

научного прогресса в практике пропаганды здорового образа жизни. 

Пропагандистское воздействие, осуществляемое в медиа-

коммуникациях в расчете на массовую аудиторию, является одной из са-

мых распространенных форм деятельности, направленной на формирова-

ние ответственного отношения к здоровью. Концептуальной основой тако-

го рода воздействий являются теории убеждающей коммуникации, разра-

ботанные, главным образом, в рамках когнитивно-бихевиорального на-

правления социальной психологии. К настоящему времени здесь наиболее 

полно раскрыты возможности одностороннего коммуникативного воздей-

ствия на формирование индивидуальных установок. Данная модель пред-

полагает, что установки формируются в процессе самостоятельного усвое-

ния и обработки информации индивидом [2, 9]. Большое количество спе-

циальных экспериментальных исследований, проведенных в рамках дан-

ной концепции, привело к разработке системы приемов коммуникативного 

воздействия, которые широко используются в рекламе и пропаганде. Но 

практика убеждающих кампаний показала, что применение разработанных 

в рамках когнитивно-бихевиорального подхода техник убеждающего воз-

действия не гарантирует ожидаемого эффекта. В частности, в области про-

паганды здоровых привычек исследователями зафиксирована довольно 

низкая эффективность медиа-пропаганды в сравнении с непосредственным 

общением [12].  

Можно предположить, что в определенной степени неудачи массо-

вых пропагандистских кампаний связаны с теоретико-методологическими 

ограничениями упомянутого выше социально-психологического подхода к 

формированию аттитюдов, в центре которого – предположение о том, что 

объектом пропаганды является отдельный индивид, самостоятельно обра-

батывающий (более или менее качественно) предлагаемую средствами 

массовой коммуникации (СМК) информацию. Что собой представляют на-

копленные социальной психологией эмпирические данные по проблемам 

медиа-пропаганды? Как уже отмечено выше, социально-психологические 

исследования, посвященные целенаправленному изменению установок и 

поведения в коммуникации, проводились и проводятся, как правило, в 

контролируемой лабораторной обстановке. Данный подход, основанный на 

позитивистской логике, имеет ряд преимуществ, поскольку позволяет ис-

следователю изучить и доказать каузальные связи между выделенными им 

основными переменными (в данном случае – факторами убеждающей 

коммуникации и ее эффектами). В то же время этот подход имеет ряд ог-

раничений. В лабораторной обстановке, когда индивид изолирован от «по-

сторонних» внешних влияний, возможно изучение, главным образом, ин-

дивидуальных когнитивных процессов. Этим можно объяснить традици-

онную для этого подхода сферу интересов. Основное внимание здесь сфо-
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кусировано на поведении и психологических характеристиках индивида и 

возможности оказания на них непосредственного влияния. Как отмечает 

один из известных представителей когнитивного подхода в пропаганде  

Ф. Зимбардо, социальная психология сосредоточена на том, что происхо-

дит у человека в голове, и том, как на его мысли, чувства и поступки могут 

повлиять другие люди [9]. 

Основные результаты, которые предоставил данный подход практикам 

рекламы и пропаганды, – данные о закономерностях формирования индиви-

дуальных установок в условиях специально организованной коммуникации, 

когда одна из сторон имеет широкие возможности манипулировать индиви-

дуальными процессами обработки информации. Но нельзя упускать из вида 

тот факт, что такие манипуляции, возможные в ситуации искусственной изо-

ляции, в реальной жизни часто становятся невозможными. В социально-

психологической литературе накоплено значительное количество данных о 

так называемых «групповых эффектах», когда на пути убеждающего воздей-

ствия становятся те агенты социального влияния, которые в обычной жизни 

постоянно действуют на поведение и установки индивидов.  

Упорная вера в явно провалившиеся пророчества, которую демонст-

рируют члены религиозных общин при взаимной поддержке, рецидивы у 

«перевоспитанных» преступников и наркоманов при возвращении в при-

вычную социальную среду – эти и другие примеры свидетельствуют о том, 

что социально-психологические процессы в группах, к которым принадле-

жит индивид, задают определенные ограничения для внешнего по отноше-

нию к ним пропагандистского воздействия [2, 7, 9]. Можно сказать, что для 

индивида существуют основные, или естественные, субъекты социального 

влияния, задающие систему социальных представлений с их нормативными, 

ценностными аспектами. Это группы идентификации или значимое непо-

средственное окружение индивида. Почему непосредственное общение как 

источник социального влияния гораздо эффективнее высокотехнологичной 

медиа-пропаганды, построенной с учетом факторов убеждающего воздейст-

вия? В ответе на данный вопрос может содержаться важная для понимания 

природы социального влияния и динамики индивидуальных представлений 

информация. 

Существуют основания полагать, что формирование и изменение 

представлений о здоровье и болезнях (а также о других важных вещах) на-

ходятся большей частью вне сферы индивидуальной компетенции. Они 

формируются и поддерживаются социальными общностями в коммуника-

циях и повседневной практике в соответствии с уникальным культурно-

историческим контекстом их существования [15, 20]. К наиболее сущест-

венным препятствиям для прямого убеждающего воздействия на индиви-

дуальные установки и поведение по поводу здорового образа жизни следу-

ет отнести тот факт, что они по существу базируются на обыденных груп-

повых репрезентациях данной области действительности. Для более эф-
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фективной пропаганды здорового образа жизни важно учитывать и груп-

повой уровень формирования соответствующих представлений и устано-

вок. На данном уровне пропагандистского воздействия, возможно, придет-

ся учитывать и использовать другие социально-психологические законо-

мерности, которым в настоящее время специалисты в области пропаганды 

уделяют мало внимания. Необходимым условием успеха социальной рек-

ламы является тщательное изучение аудитории как социальной группы – 

со своей историей, внутренними групповыми процессами, нормами, пред-

ставлениями о действительности. 

Изолированные от социального окружения индивиды, самостоятель-

но вырабатывающие свою точку зрения по всем вопросам жизни, – абст-

ракция, созданная в социальной психологии для удобства проведения 

«строгих» экспериментов. Индивиды ориентируются в социальном мире, в 

значительной степени опираясь на системы представлений и убеждений, 

сформированных на коллективном уровне, – той общностью, к которой 

они принадлежат. Общение, социальное взаимодействие, включение в со-

циальные практики (начиная от усвоения языка и далее) – те процессы, ко-

торые позволяют индивиду приобретать концепции и правила в тех облас-

тях жизни, относительно которых он может вообще не иметь опыта непо-

средственного восприятия и деятельности. Теория социальных репрезен-

таций учитывает эти существенные моменты и по этой причине может 

рассматриваться как более перспективная концептуальная основа пропа-

гандистского воздействия [13, 15, 20]. Следуя логике данной теоретиче-

ской концепции, разработка приемов непосредственного воздействия на 

индивидуальные установки и поведение должна быть дополнена изучени-

ем возможностей воздействия на групповые процессы формирования убе-

ждений и норм поведения. Для пропаганды, ориентированной на массовую 

аудиторию медиа-коммуникаций, одним из основных социально-

психологических процессов, опосредующих эффекты внешних пропаган-

дистских воздействий, являются процессы социальных репрезентаций [18]. 

Согласно такому, более социальному подходу к процессам познания, 

массовое пропагандистское воздействие всегда сталкивается не только с 

проблемами влияния на индивидуальные когнитивные процессы, но и с 

проблемами влияния на групповые процессы формирования убеждений и 

норм поведения. Данные процессы имеют своеобразную природу и дина-

мику. Массовые коммуникации в ходе общественно-исторического разви-

тия приобрели особое значение для групповых процессов познания. Имен-

но в этом и заключается их потенциал в плане позитивных изменений в 

обществе. В настоящее время в качестве теоретической модели социально-

психологических исследований медиа-пропаганды целесообразно исполь-

зовать теорию социальных репрезентаций, где учтены указанные выше 

принципиальные моменты. 
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Кратко рассмотрим предоставляемую данной теорией схему форми-

рования и изменения социальных представлений с участием СМК. Массо-

вые коммуникации (в том числе пропагандистского характера) наряду с 

повседневной практикой и непосредственным общением выступают про-

странством, где локализованы процессы социальных репрезентаций – про-

цессы когнитивно-конструктивного характера, субъектами которых вы-

ступают социальные общности. Можно предположить, что основные эф-

фекты медиа-пропаганды связаны с ее влиянием на текущие процессы 

формирования социальных репрезентаций в обществе и как таковые долж-

ны исследоваться с привлечением адекватных теоретических моделей и 

методов. Это одно из основных теоретических положений, которое может 

быть обосновано с опорой на подход методологической триангуляции, ко-

гда для описания и концептуализации изучаемых феноменов привлекаются 

данные, полученные в различных теоретических подходах с помощью раз-

личных методов. В частности, по проблемам пропаганды здорового образа 

жизни существует достаточно большое количество эмпирических данных, 

накопленных представителями различных дисциплин и теоретических на-

правлений. Последовательная триангуляция, при которой полученные при 

помощи одной методологии данные применяются в качестве основания 

для последующей разработки проблемы с привлечением альтернативной 

методологии, может быть использована как основа теоретического анализа 

проблем массового пропагандистского воздействия в области психологии 

здоровья [17]. 

Категория социальных репрезентаций определяет знания и убежде-

ния, обеспечивающие интеграцию социальной общности, в качестве кол-

лективных по производству и функционированию, символических по ха-

рактеру и обладающих особым статусом для индивидов, являющихся чле-

нами данной общности [20]. Социальные репрезентации принимаются ин-

дивидом как членом определенной социальной группы и как участником 

определенных коллективных практик при посредстве процессов социаль-

ной идентификации. Таким образом, социальные репрезентации можно 

рассматривать в качестве психологических характеристик членов опреде-

ленной группы, сформированных на коллективном уровне, в коммуника-

циях и совместной деятельности. Социальные функции такого рода знаний 

и убеждений в поддержании совместных практик и определенных отноше-

ний между субъектами социальной общности, которые более подробно бу-

дут обсуждаться ниже, предполагают преобладание ценностных, концеп-

туальных его аспектов над данными эмпирического опыта [20]. В связи с 

этим наиболее адекватным теоретико-методологическим контекстом ис-

следования социальных репрезентаций и их формирования под воздейст-

вием пропаганды в массовых коммуникациях следует считать концепцию 

социального конструктивизма. Соединение когнитивизма и конструкти-

визма в исследовательской модели социальных репрезентаций позволит 
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достаточно четко определить отношение между индивидуальными и груп-

повыми процессами социального познания, коммуникациями и социальной 

практикой, а также воспользоваться более продуктивной в изучении кон-

текстно зависимых, культурно и исторически относительных объектов, ка-

ковыми являются социальные репрезентации, методологией. Целесообраз-

но исследовать социальные представления как результат согласованного 

выбора между их многочисленными значениями, а также обратить серьез-

ное внимание на факторы, детерминирующие этот выбор [20]. Такой кон-

структивистский подход откроет исследователям путь продуктивного 

взаимодействия с другими социально-психологическими теориями, в част-

ности дискурсной психологией, которая рассматривает динамику развития 

отношений социальных субъектов, выраженную в попытках определенным 

образом конструировать понимание действительности и таким образом 

направлять поведение других в заданное русло. 

Социальные репрезентации, в соответствии с парадигмой конструк-

тивизма, рассматриваются авторами теории не как статичные, довлеющие 

над жизнью общества (как это представлял себе, в частности, Э. Дюрк-

гейм) [13]. Они динамичны; и их динамика представляет собой конструк-

тивно-познавательную активность социальных общностей, которые фор-

мируют, изменяют, воспроизводят те или иные концепции действительно-

сти в коммуникациях и социальных практиках. Данное положение уточня-

ет механизмы действия представлений, идущих из прошлого, на настоя-

щее. Прошлое не является неизменной данностью, в которой социальные 

репрезентации навязываются нам с непреодолимой силой. Скорее действие 

представлений, идущих из прошлого, необходимо понимать как процесс, 

развивающийся внутри текущих коммуникаций и социальных практик. 

Можно предположить, что субъекты, поддерживающие практики и реали-

зующие в них свои интересы, заинтересованы и в сохранении соответст-

вующих концепций действительности. То же можно сказать и о возникно-

вении в поле коммуникаций новых концепций действительности – за их 

продвижением находятся социальные субъекты, которые пытаются ини-

циировать изменения в социальной практике и повлиять на поведение ос-

тальных ее участников путем трансформации этих, поначалу абстрактных, 

концепций в действующие модели обыденного сознания. 

По мнению авторов теории, коммуникации играют ведущую роль в 

процессах социальных репрезентаций. Согласно Московичи, коммуникации 

– основной процесс, внутри которого существуют и развиваются социаль-

ные репрезентации, обретая статус истины. В процессах текущих коммуни-

каций и в повседневной практике можно наблюдать формирование соци-

альных репрезентаций, их исчезновение и забвение, а также возвращение 

старых, казалось бы, навсегда ушедших в прошлое представлений [20]. 

Как отмечает Московичи, исторически исходной формой коммуни-

каций, в которых формировались социальные репрезентации, являлось не-
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посредственное общение. На современном этапе развития общества, для 

которого характерно связанное с урбанизацией и разделением труда суже-

ние круга личных контактов и уменьшение сфер индивидуальной компе-

тентности, ведущую роль в процессах социальных репрезентаций играют 

медиа-коммуникации. Индивиды становятся носителями социальных 

представлений, включаясь в коммуникации, опосредованные книгами, ар-

хитектурой, кино, прессой. 

Согласно теории, медиа-коммуникации становятся на место непо-

средственных обсуждений общезначимых вопросов при формировании со-

циальных представлений относительно обсуждаемых в них аспектов соци-

альной реальности. 

Уже в своем первом исследовании «Психоанализ, его образ и публи-

ка» [13] Московичи обратился к изучению формирования и распростране-

ния социальных репрезентаций при посредстве масс-медиа. Он выделил 

распределение ролей в этих процессах, а также последовательность, кото-

рую проходит новая концепция, прежде чем стать достоянием обыденного 

мышления: «Трансформация новых идей движется от специализированных 

научных публикаций через серию экспертных обсуждений в более или ме-

нее популярных изданиях или устных дискуссиях к присвоению нового 

знания обыденным мышлением» [10]. Отметим, что присвоение публикой 

транслируемых масс-медиа концепций не происходит пассивно. Публика 

усваивает предлагаемые концепции избирательно, приспосабливая их к 

особенностям своей реальной жизни. Иными словами, медиа-институты и 

аудитория активно взаимодействуют, совместно осуществляя объектива-

цию и якорение новых концепций. Это активное межгрупповое, субъект-

субъектное взаимодействие, где разрешаются важные вопросы социальных 

отношений, власти и т.д. Говоря о межгрупповом (или макросоциальном) 

взаимодействии, мы имеем в виду реальные социальные группы, стоящие 

за обобщенными названиями медиа-институты и аудиторию. Обнаружен-

ные в этой исследовательской работе данные относительно активной роли 

аудитории и закономерностях принятия ею тех или иных идеологических 

концепций позволяют сделать важные выводы для организации пропаган-

дистских кампаний. Необходимо учитывать, что возможности профессио-

налов, продвигающих определенные концепции в качестве общих моделей 

понимания действительности, не являются безграничными. Эффективность 

такого рода деятельности будет существенно снижаться, если продвигаемая 

концепция не даст возможности отвечать на актуальные для аудитории во-

просы вполне определенным образом, т.е. согласованно с ее субъективно 

воспринимаемыми и объективными условиями жизни, мотивами, с тем, ка-

кой бы она хотела видеть действительность и свое в ней место. 

В массовых коммуникациях, как и в непосредственном общении, 

происходит моделирование социальной жизни, отношений между соци-

альными субъектами и их деятельности. Для массовых коммуникаций ха-
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рактерно моделирование отношений и деятельности субъектов макросоци-

ального уровня – больших социальных групп. В таком теоретико-

методологическом контексте пропаганда здорового образа жизни рассмат-

ривается как тесно связанная с такими социально-психологическими про-

блемами, как межгрупповые отношения и коммуникации, динамика соци-

альных репрезентаций и т.д. Мотивационные тенденции социальных субъ-

ектов в развитии отношений и социальной практики здравоохранения мо-

гут существенно отличаться. В рассматриваемом случае, если говорить в 

несколько упрощенной форме, медики желают, чтобы максимум ответст-

венности за сохранение своего здоровья взял на себя сам человек, а обыва-

тели хотят жить в свое удовольствие и ждут, чтобы медицина совершала 

чудеса в восстановлении утраченного здоровья. Третий участник практики – 

государство – заинтересован в сокращении затрат на здравоохранение. 

Трансформация массовых представлений о здоровье и правилах его сохра-

нения в таком контексте становится потенциально проблематичной, осо-

бенно если игнорировать рассмотренные выше социально-психологи-

ческие проблемы влияния.  

Массовые коммуникации могут рассматриваться как пространство 

идеологической борьбы за распространение определенной модели действи-

тельности, в той или иной степени устраивающей всех участников социаль-

ного взаимодействия и позволяющей поддерживать социальные практики. 

Существующая в массовых коммуникациях практика пропаганды 

специализирована на профессиональном участии в этой борьбе медиа-

институтов. Социальные репрезентации в принципе могут быть навязаны 

профессионалами, умеющими манипулировать идеями и группами одно-

временно; их универсальная стратегия состоит в том, чтобы заставить 

здравый смысл работать на себя [3]. Наблюдение за реальными попытками 

оказания влияния медиа-институтами на поведение и убеждения может 

дать ответы на вопросы относительно социально-психологических меха-

низмов, на которые они опираются. 

Пропагандистское воздействие в самом общем смысле понимается 

как попытка регулирования деятельности относительно свободных в вы-

боре и действующих в соответствии со своими потребностями людей 

(главным образом через средства массовой коммуникации, а также в непо-

средственных агитационных выступлениях). В социальной психологии 

широко исследовались так называемые слагаемые убеждения, сгруппиро-

ванные в четыре основные группы (коммуникатор, сообщение, канал, ау-

дитория), а также два «основных пути убеждения» – внушение и убежде-

ние [2]. В настоящее время накоплено значительное количество эмпириче-

ских данных такого рода, однако говорить о достаточном теоретическом 

осмыслении механизмов пропагандистского воздействия пока рано. В ча-

стности, при отсутствии адекватной теоретической модели социального 

влияния на индивидуальное сознание и поведение, достаточно сложно 
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объяснить и его механизмы, и то, почему те или иные факторы оказывают-

ся действенными в тех или иных случаях. Следовательно, невозможным 

становится и прогноз эффективности тех или иных информационных кам-

паний. Теория социальных репрезентаций, соединяющая в единый, непре-

рывный континуум социальное познание, массовые и непосредственные 

коммуникации, а также процессы внутри- и межгрупповой динамики, 

представляет собой, на наш взгляд, одну из наиболее перспективных тео-

ретических моделей для исследований в данной проблемной области.  

Согласно данной теории, специализированная пропагандистская 

продукция СМК выступает частью общего процесса формирования соци-

альных репрезентаций действительности на макросоциальном уровне. В 

качестве основного механизма пропагандистского воздействия в вопросах 

общественной практики (к которым относится и область здравоохранения) 

необходимо рассматривать не прямое изменение убеждений и поведения 

индивида, а формирование определенных социальных репрезентаций, на 

основании нормативного и информационного влияния которых и происхо-

дит опосредованное воздействие на убеждения и модели поведения инди-

видов. При этом необходимо учитывать природу и социально-

историческую специфику существующих социальных репрезентаций, а 

также тенденции в социальной практике, к которой они относятся. За со-

циальными практиками же стоят реальные социальные субъекты, которые 

в них участвуют, и их взаимоотношения. Таким образом, для оптимизации 

пропагандистского воздействия необходимы серьезные социально-

психологические и социологические исследования, которые не должны ог-

раничиваться рамками индивидуальных познавательных процессов, как 

это предлагается наиболее распространенным в области медиа-пропаганды 

когнитивно-бихевиоральным направлением.  
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ЦЕННОСТНЫЕ ОРИЕНТАЦИИ И ИХ РОЛЬ В РАЗВИТИИ  

ЛИЧНОСТИ СТАРШЕКЛАССНИКОВ НА СОВРЕМЕННОМ ЭТАПЕ 

 

Богомаз С.Л., Зорина Т.Ф. 

 

Во всей своей жизни человек ориентирован на будущее. Активное 

отношение, в частности, проявляется в том, как человек реализует харак-

терную для него способность предвидения и осмысленного планирования 

своей деятельности. Проблема поиска смысла своего существования, опре-

деления жизненных целей и планов на будущее важна для любого челове-

ка и в любом возрасте. Но действительно определяющим становится пери-

од юности. Обычно в подростковом или раннем юношеском возрасте че-

ловек начинает не только задумываться, но и самостоятельно выстраивать 

свою перспективу будущего, формулировать собственные планы, намере-

ния, выбирать, кем и каким ему быть. На формирование жизненных планов 

оказывают влияние многие факторы. Одними из наиболее значимых явля-

ются ценности и ценностные ориентации. 

Нестабильность экономики, непоследовательность и противоречи-

вость экономических реформ, проводимых в нашей республике, оказывают 

влияние на формирование системы ценностей юношей и девушек, в ре-

зультате чего молодежь оказывается расколотой между прошлым и буду-

щим. 

Отсутствие четко структурированных нормативных моделей ставит 

взрослеющего человека в ситуацию, когда оказавшись на традиционном воз-
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растном «перекрестке» множественных социальных выборов и самоопреде-

лений, он обнаруживает, что установленные на нем общественные «светофо-

ры» дают противоречивую информацию, а то и не работают вовсе. 

Проведенное нами исследование ценностных ориентаций старше-

классников при помощи методики М. Рокича «Ценностные ориентации», 

основанной на традиционном сопоставлении терминальных и инструмен-

тальных ценностей, осуществлялось на базе Бочейковской средней школы 

Бешенковичского района. В исследовании принимало участие 102 учащих-

ся одиннадцатых классов.  

Из полученных результатов видно, что наиболее высокие показатели 

(ранги) набрали такие ценности, как: 

«здоровье» – 1 ранг; 

«индивидуальная работа» – 2 ранг; 

«любовь» – 3 ранг; 

«наличие хороших и верных друзей» – 4 ранг; 

«материально обеспеченная жизнь» – 5 ранг; 

«счастливая семейная жизнь» – 6 ранг. 

Такая ценность, как «здоровье», устойчиво занимает первые места в 

исследовании ценностных ориентаций. Молодые люди ценят свое здоровье 

не только как условие всестороннего развития, но и считают здоровье 

важным фактором производства, естественным условием его осуществле-

ния. Второе место такой ценности, как «интересная работа», является важ-

ным показателем направленности старшеклассников на содержание буду-

щей деятельности. Однако, в сегодняшних условиях есть все основания 

думать, что критерием оценки «интересности работы» является не столько 

собственный интерес к ней, а ее социальная востребованность и уровень 

заработной платы. Отсюда неудивительным является и высокое место та-

кой ценности, как «материально обеспеченная жизнь», что подтверждает 

изменившийся приоритет в современном обществе, крен в сторону матери-

альных, экономических ценностей, а не духовных.  

Настораживает факт, что такая область, как «творчество», заняла 17 

место. Понятие «творчество» для современных старшеклассников размы-

то. Оно утратило свое значение, как сознание чего-то нового, не стерео-

типного, поскольку в обществе резко упал престиж науки, искусства и 

культуры. 

В нижнюю иерархическую структуру попала такая ценность, как 

«активная деятельностная жизнь». Подтверждением этого является то, что 

на сегодняшний день пассивная жизненная позиция, характерная не только 

для юношей и девушек, но и для многих взрослых проявляется в нежела-

нии предпринимать активные усилия для изменения ситуации.  

Исследование «познания» показало, что данная ценность занимает 

только 12 место. И это среди учащихся выпускных 11-х классов – 50 % из 

которых собираются получать высшее образование! Возникает вопрос: все 
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ли хотят поступать в вузы для дальнейшего расширения своего образова-

ния и интеллектуального развития или же преследуют другие цели. 

Исследования инструментальных ценностей современных старше-

классников показали, что для решения своих целей, в первую очередь, они 

выбирают: 

1 ранг – «образованность»; 

2 ранг – «воспитанность»; 

3 ранг – «ответственность»; 

4 ранг – «аккуратность»; 

5 ранг – «твердая воля»; 

6 ранг – «самоконтроль». 

Данные ценности-средства вполне помогут молодым людям адапти-

роваться в новых социальных условиях. 

Много об этих новых условиях говорит и то, что в самый низ иерар-

хической структуры попали:  

«высокие запросы» – 17 место; 

«чуткость» – 16 место; 

«исполнительность» – 15 место; 

«терпимость ко взглядам и мнению других» – 13 место; 

«честность» – 9 место. 

Коэффициент ранговой корреляции Спирмена для терминальных 

ценностей Rs = 0,95, для инструментальных ценностей Rs = 0,93. 

Интересным в исследовании оказалось и то, что распределение цен-

ностей не зависит от пола (это различие в целом незначимо). Нет никаких 

различий в сравнении таких ценностей, как «здоровье», «счастливая се-

мейная жизнь», «материально обеспеченная жизнь», что свидетельствует 

об их равной значимости и важности для юношей и девушек. В то же вре-

мя проявляются различия по таким ценностям, как «любовь», «самостоя-

тельность» и «уверенность в себе». Большая ценность любви у девушек        

(2 ранг) не кажется неожиданной, поскольку соответствует принятым в 

обществе нормативам: для женщин важнее любовь и семья, для мужчин – 

работа. «Интересная работа» как раз и имеет у юношей 2 ранг по значимо-

сти. Такие ценности, как «самостоятельность» (14 место – юноши, 12 ме-

сто – девушки) и «уверенность в себе» (8 место – юноши, 6 место – девуш-

ки), вызывают особый интерес. 

Девушки все чаще осознают необходимость повышения уверенности 

в себе, умения принимать самостоятельное решение, что является измене-

нием положения женщин в традиционном обществе, результатом изме-

нившейся социальной реальности. Провозглашаемые и воспринимаемые 

школой ценности: «творчество», «равенство», «познание», «переживание 

чувства прекрасного» – фактически не представлены в реальном сознании 

современных юношей и девушек как высоко значимые. 
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В то же время ясно обозначен ряд ценностей, традиционно не культи-

вируемых в школьной жизни. В связи с этим необходимо пересмотреть от-

ношение педагога и психолога, вообще, школы, к работе с ценностными ори-

ентациями. Ее задачей должна быть подготовка школьника к работе в совре-

менных объединениях, которые функционируют на основе разных форм соб-

ственности на принципах цивилизованных рыночных отношений, а также к 

жизни в обществе с приоритетом общечеловеческих ценностей. 

 

 

ТЕХНОЛОГИИ ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО СОПРОВОЖДЕНИЯ 

УЧАЩИХСЯ ПТУЗОВ С ПРОБЛЕМАМИ ЛИЧНОСТНОГО РАЗВИТИЯ 
 

Поплавский Н.Н. 
 

Настоящая статья посвящена обзору и анализу базовых понятий, 

подходов, содержания технологий социально-психологической помощи 

подросткам и молодежи в системе психологического сопровождения. 

Подростковый и юношеский возраст традиционно рассматривается, 

по выражению З. Фрейда, как период внутреннего конфликта, психической 

неуравновешенности, неустойчивого поведения, затянувшегося детства, 

безответственности, с одной стороны, а с другой стороны, по Э. Эриксону, 

это возраст, когда необходимо стать личностью и обрести позитивную 

идентичность, состоящую из многих компонентов: психических, сексуаль-

ных, социальных, профессиональных, идеологических, психологических, 

совокупность которых и образует целостную личность. Центральной зада-

чей ранней юности (14-18 лет) является личностное самоопределение или 

формирование адекватной личностной идентичности. 

В условиях чрезвычайно быстрых социальных изменений, требую-

щих пересмотра основных ценностей и норм, внутренняя кризисность мо-

лодого человека может только усиливаться, усложнять и добавлять про-

блемы возраста. 

Специалисты в области психологии, социологии, педагогики отме-

чают увеличение количества молодых людей, не способных к сознатель-

ной саморегуляции собственного поведения, относя их к категории моло-

дежи с проблемами личностного развития. Учащиеся ПТУЗов представля-

ют наиболее типичную социально-возрастную группу, где проблемы лич-

ностного развития наиболее актуализированы в различных поведенческих 

моделях и вариантах развития личности. 

В личностной сфере наиболее характерной проблемой молодых людей 

является проблема выбора: целей, ценностей, профессии, значимого окруже-

ния, спутника жизни, модели поведения и множества других выборов. 

Вторая группа проблем носит экзистенциальный характер: проблемы 

смысла жизни, одиночества, смысловой вакуум, удовлетворенность жизни, 

духовные поиски и вера. 
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Третья группа проблем связана с общением: взаимоотношения со 

сверстниками, родителями, педагогами, интимные отношения, застенчи-

вость, изоляция и другие проблемы коммуникации. 

Четвертая группа – проблемы самовосприятия и самоотношения, 

принятия половой роли, неуверенность, тревожность, сверхответствен-

ность и другие. 

В такой ситуации зачастую молодой человек, не находя внутренних 

и внешних ресурсов для разрешения этих проблем, пытается или «выйти 

из себя», прибегая к табаку, алкоголю, наркотикам, или «бунтует», кон-

фликтуя с социальным окружением и с социальной нормой, или «уходит в 

себя», становясь невротиком. Эта ситуация составляет пятую группу про-

блем – проблемы аддиктивного и девиантного поведения. 

Ученые выдвигают различные причины обострения проблемы от-

клоняющегося поведения молодежи в современном обществе и предлагают 

разные варианты ее решения. 

Специалисты, работающие с учащейся студенческой молодежью, 

ощущают нехватку теоретического, методического и организационного 

обеспечения, адекватных технологий индивидуальной и групповой работы 

с учащимися. Прежде чем оказывать помощь молодому человеку в лично-

стном и профессиональном становлении, необходимо осознать цель и 

смысл оказываемой помощи, четко представлять перспективы и ограниче-

ния развития личности. В связи с этим возникает необходимость теорети-

ко-методологических оснований по психолого-педагогической профилак-

тике и коррекции отклонений в личностном развитии и поведении. 

Вопросы личностного развития, психического здоровья, изменения 

личности с помощью терапевтического воздействия (психотехнологии) яв-

ляются важнейшими в психологической теории и практике. На эти ключе-

вые компоненты обращали внимание все классики мировой персонологии 

[18]. Так, дискуссия о развитии личности ведется вокруг соотношения 

внешних и внутренних детерминант поведения и личностного роста. Оп-

тимальным в разработке технологии обучения, воспитания и коррекции 

личности будет интеграция разных подходов. 

В утвержденной Министерством образования Республики Беларусь 

«Программе воспитания…» [4] личностное развитие трактуется, как «ак-

тивный процесс внутренне необходимого движения человека к самореали-

зации и самоактуализации». Движущими силами личностного развития яв-

ляются возникающие в процессе созревания человека внутренние проти-

воречия: между потребностями, мотивами и целями и наличными усло-

виями их достижения, между стремлениями и возможностями для их удов-

летворения. Построение программ (технологий) по обеспечению и под-

держанию психического здоровья личности требует необходимости фор-

мулировки критериев оценки здоровой личности. 
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Так, например, З.Фрейд полагал, что функционирование зрелой лич-

ности характеризуется способностью продуктивно работать и поддержи-

вать удовлетворительные межличностные отношения. Способность рабо-

тать предполагает способность ставить перед собой долговременные отда-

ленные цели и достигать их, а также справляться с тревогой таким обра-

зом, чтобы это не отражалось негативно на поведении [18]. 

Психическое здоровье можно определять и как нашу способность 

удовлетворять требованиям жизни (А. Бандура). В его понимании самоэф-

фективность или сознание собственных способностей выбирать именно те 

виды поведения, которые необходимы для достижения цели, являются 

важнейшими особенностями приспособления. 

Представители «третьей силы» в психологии (А. Маслоу, К. Род-

жерс) рассматривали в качестве эталонного критерия здоровой личности 

реализацию потребностей в самоактуализации. 

Четвертый критерий определения психически здоровой личности 

сформулирован Г. Олпортом, где в основу положено достижение социаль-

но-психологической зрелости. По определению Г. Олпорта, зрелая лич-

ность – это личность, которая активно владеет своим окружением, облада-

ет устойчивым единством личностных черт и ценностных ориентаций и 

способна правильно воспринимать мир и себя. 

В рамках статистически-адаптационного подхода выделяют сле-

дующие признаки здоровой личности: интерес к внешнему миру; наличие 

смысла жизни и жизненной философии; существование иерархии ценно-

стей; способность юмористически окрашивать действительность; целост-

ность личности; сбалансированность возбуждения и торможения; способ-

ность к установлению душевных контактов с окружающими; соответствие 

поведения человека нормам и традициям, установленным в обществе, и др. 

Психологическое здоровье можно интерпретировать и как способ-

ность индивидуума к полноценному развитию и функционирование пси-

хического аппарата. Гармония душевных сил (разума, чувств, желаний, 

воли и т.п.) необходима для нормальной самостоятельной жизнедеятель-

ности. Именно она является предпосылкой психологического здоровья. 

В теоретическом аспекте психологическое здоровье оставалось ме-

тафорой, не имеющей определенного научного содержания. В практиче-

ском плане дети, чье состояние можно квалифицировать, как «психически 

не болен, но психологически нездоров», оставались вне поля видения пси-

хологов, педагогов, врачей [21]. 

Большинство психологов, рассуждая о том, что в рамки критериев абсо-

лютно здоровой, гармоничной личности вписываются не многие, стараются 

придерживаться расхожего понятия «норма», понимаемого «как, во-первых, 

что-то среднее, устоявшееся, не выделяющееся из массы и, во-вторых, как что-

то наиболее приспособленное к окружающей среде» [12, 133]. 
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Рассмотрим подходы к трактовке нарушений личностного развития. 

«Нарушения личностного развития – это нарушения структуры и динами-

ки отношения человека к окружающему миру и самому себе, основанные 

на отклонениях (в пределах нормы) в механизмах мотивационной, эмо-

циональной, волевой и нравственной регуляции» [4, 59]. 

Причины возникновения нарушений личностного развития и пове-

дения, в зависимости от избранной автором концепции личности, могут 

называться по-разному. Чтобы избежать дискуссии по вопросу преимуще-

ства той или иной объяснительной теории, обратимся к уже упомянутому 

документу – «Программе воспитания…» [4] – констатирующему, что 

«причиной возникновения нарушений личностного развития и поведения 

является отсутствие «внутренних» средств и «внешних» условий, возмож-

ностей удовлетворения базовых потребностей в безопасности… и в соци-

альных связях…» [4, 61]. Авторы программы занимают позицию гумани-

стически ориентированного подхода. В рамках гуманистической традиции 

и предлагаются возможные личностные прототипы, приоритетные виды 

деятельности, оптимальные приемы, методы, формы и продуктивные тех-

нологии психокоррекции и профилактики отклонений в личностном разви-

тии и поведении. 

Возможно ли изменение личности с помощью терапевтического воз-

действия? Какими должны быть технологии психологического сопровож-

дения развития личности? 

Эти вопросы о том, как помочь людям повысить свою компетент-

ность, уменьшить проявления недостаточно адаптивного поведения и дос-

тигнуть позитивных личностных целей [18]. 

Многообразие теоретических подходов породило многообразие те-

рапевтических направлений. На одном полюсе лежит психодинамическая 

модель психотерапевтического воздействия с акцентом на выявление кон-

фликтов бессознательного. На другом полюсе лежит бихевиористская тео-

рия, придерживающаяся того взгляда, что поведение в значительной сте-

пени обусловлено событиями и окружающей жизнью. 

Несомненно одно, что с помощью терапевтического воздействия у 

человека появляется возможность изменить многие аспекты своей лично-

сти и поведения: представляя себе стиль межличностных отношений, цен-

ности, жизненные цели, эмоциональные реакции, способы структурирова-

ния времени. В свою очередь, тщательное изучение личностных особенно-

стей помогает выбирать средства, с помощью которых можно модифици-

ровать нежелательные формы поведения. 

В каких же видах деятельности может осуществляться психологиче-

ская помощь и поддержка учащихся с нарушениями личностного разви-

тия? Обобщение ряда нормативных документов и других источников по 

организации воспитательной работы и деятельности социально-

психологических служб показывает, что к таким видам относят следую-
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щие: социально-психологическое наблюдение; психологическая диагно-

стика; коррекция и психологическая помощь. В качестве продуктивных 

технологий предлагается индивидуальное, групповое, семейное консуль-

тирование, индивидуальная и групповая психотерапия. Перечисленная 

система методик составляет структуру психологического сопровождения, а 

их реализация должна привести к желаемому результату. Таковым резуль-

татом будет являться наличие у учащихся условий и возможностей для: 

психологической компетентности, психического здоровья, личностного 

роста, психической и социальной адаптивности. 

В настоящее время в практической психологии особый пафос приоб-

ретает понятие компетентности как системной способности субъекта вла-

деть всей полнотой средств и способов, необходимых ему для осуществле-

ния собственной деятельности. 

Актуальна и смена парадигм в выборе психологических стратегий 

социализации личности от адаптивной модели поведения к развивающей, 

предполагающей способность к саморегуляции, самоизменению, самораз-

витию, самореализации.  

При разработке модели структуры и содержания психологического 

сопровождения перед социально-психологической службой ПТУЗов (ву-

зов) встает вопрос об образце, схеме, программе, иначе говоря об ориенти-

рах. В качестве такого ориентира для разработки концепции психологиче-

ского сопровождения, ее научно-методической опорой может служить по-

собие А.А. Осиповой «Общая психокоррекция» [7]. Представим обобщен-

ный план организации психологической помощи согласно принципов, из-

ложенных в упомянутом пособии. 

Психологическая помощь включает в себя: психодиагностику, пси-

хокоррекцию, психотерапию, психологическое консультирование, проф-

ориентацию и др. 

Психокоррекция понимается как система мероприятий, направлен-

ных на исправление недостатков психики или поведения человека с помо-

щью специальных средств психологического воздействия. 

Следовательно, коррекцию можно считать как компонентом структуры 

психологического сопровождения, так и видом психологической помощи. 

Все виды психокоррекции можно классифицировать по характеру 

направленности и выделить два вида: 

– симптоматическую коррекцию с целью снятия острых симптомов от-

клонения в развитии, которые мешают перейти к коррекции каузального типа; 

– каузальную (причинную) коррекцию, направленную на источники 

и причины отклонения. 

При разработке психокоррекционных программ (технологий) цели и 

задачи должны быть сформулированы как система трех уровней: 

– коррекционного – исправление отклонений и нарушений развития, 

разрешение трудностей развития; 
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– профилактического – предупреждение отклонений и трудностей в 

развитии; 

– развивающего – оптимизация, стимулирование, обогащение со-

держания развития. 

Постановка целей коррекционной работы связана с теоретической 

моделью психического развития и определена ею. 

Выбор технологии и техник коррекционной работы, определение 

критериев оценки ее успешности, в конечном счете, будут определяться ее 

целями (в ходе отбора методик, техник и приемов из арсенала практиче-

ской психологии, которые и определяют технологию). 

Термин «технология» обозначает совокупность знаний о способах и 

средствах проведения производственных процессов, а также сами эти про-

цессы. Если применять этот термин в психологическом контексте, то мож-

но его проиллюстрировать на примере, раскрывающем суть психодиагно-

стической технологии, как одного из блоков психологического сопровож-

дения. 

«Психодиагностическая технология есть система знаний о способах 

и средствах получения психологического диагноза, а также сам процесс 

его установления» [9]. 

Данное определение позволяет нам провести аналогии с другими 

компонентами системы психологического сопровождения и определить те 

общие признаки, которые необходимы для консультационных, развиваю-

щих, коррекционных, информационных и других технологий. 

Общими условиями (признаками) для описания технологии будет 

наличие сценария, в котором выделяются цель, объект, предмет, время, ре-

сурсы, ограничения, профессиональная компетентность и т.п. 

В последние годы социально-психологическое сопровождение учеб-

но-воспитательного процесса вбирает в себя традиционную модель психо-

логического обеспечения. В структуру психологического обеспечения ранее 

включались 4 составляющие: психодиагностика, психолого-педагогические 

рекомендации, психологическая подготовка и управление поведением. При 

таком подходе учащийся рассматривался как объект, которого извне «снаб-

жают» психологическими средствами для достижения результата. В этом 

случае из поля зрения педагогов и психологов ускользала личность учаще-

гося как субъекта. Проблема же поведения учащегося в непродуктивное 

время приобретает особое значение для его профессионального и личност-

ного роста. Психологическое сопровождение жизнедеятельности учащегося 

является тем резервом, при котором учащийся становится субъектом своей 

деятельности, самостоятельно несет ответственность за ее результат. 

Реализовать личностно ориентированную и развивающую стратегию 

социализации личности учащихся возможно в условиях психологического 

сопровождения его жизнедеятельности. 
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Под социально-психологическим сопровождением принято пони-

мать целостный и непрерывный процесс изучения и анализа, формирова-

ния, развития и коррекции всех субъектов труда (учебы) и жизни, попа-

дающих в объективное поле деятельности психологической службы или 

конкретного практического психолога. Оно осуществляется в рамках цело-

стной исследовательско-развивающей технологии в интересах оптимиза-

ции труда (учебы) и жизни социальных субъектов. 

Социально-психологическое сопровождение труда (учебы) и жизни вы-

ражает стратегию, тактику и технику использования инструментария психоди-

агностики, формирования, развития, коррекции, обеспечивающих нормальное 

психическое состояние личности в условиях труда (учебы) и жизни [12]. 

В ряде работ, касающихся содержания психологического сопровож-

дения учащихся ПТУЗов и студентов вузов, выделяют следующие две ос-

новные линии:  

1) преодоление трудностей и проблемы адаптации в ПТУЗе (вузе);  

2) личностный рост и подготовка к продуктивной профессиональной 

деятельности [2].  

В процессе групповой индивидуальной работы авторами модели 

психологического сопровождения в вузе предлагается развитие и структу-

рирование у студентов: 

– позитивной Я-концепции личности; 

– уверенности в себе; 

– умения анализировать, находить конструктивные разрешения про-

блем смысла жизни; 

– умений и навыков успешной коммуникации; 

– умений управления стрессом, навыков релаксации; 

– умений и навыков успешной коммуникации и др. 

Вышеуказанные направления реализуются через следующие формы 

психологического сопровождения: психодиагностической работы, психо-

логического просвещения, индивидуального и группового консультирова-

ния и клубной работы. Из приведенного фрагмента модели психологиче-

ского сопровождения вуза мы видим все основания, общие элементы и 

принципы, представленные в психологической и педагогической теории и 

практике [2]. 

Содержательную сторону технологий психологического сопровож-

дения раскроем на примере трех направлений работы, выделенных нами в 

качестве самостоятельных: 1) профессионального самоопределения;         

2) личностного роста и 3) проблемы аддиктивного поведения. 
 

Технологии психологического сопровождения  

процесса профессионального самоопределения 

Многие (если не большинство) проблемы личностного развития мо-

лодого человека связаны с проблемой профессионального самоопределе-
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ния. Неспособность к выбору профессии «является причиной озабоченно-

сти многих молодых людей» [18, 244]. 

Вопрос выбора профессии, призвания наряду с вопросами социаль-

ной жизни, любви и брака, известный психолог А. Адлер рассматривал как 

один из трех главных вопросов жизни человека. Профессиональное само-

определение составляет основу других видов самоопределения: социаль-

ного, семейного, личностного. По замечанию Э. Эриксона, в зависимости 

от того, какую профессию (тип карьеры) юноша или девушка выбирает, 

можно сказать не только о предпочитаемом ими стиле или образе жизни, 

но и о том, личностью какого типа они хотят стать. 

Оказание психологической помощи и поддержки в профессиональ-

ном самоопределении – одно из приоритетных направлений в психологи-

ческом сопровождении. 

Поскольку профессиональное самоопределение – длительный, мно-

гоступенчатый, противоречивый процесс, следует отметить, что с середи-

ны 90-х годов значительная часть исследователей этого процесса стали от-

носить его протекание на стадию профессиональной подготовки. На наш 

взгляд, это обоснованно, так как приходится констатировать, что профес-

сиональное самоопределение продолжается и совпадает (а у многих начи-

нается) со временем обучения в ПТУЗе. 

Адекватно выбранная профессия и уровень ее освоения влияют на 

все стороны и общие качества жизни. Современная социальная ситуация 

требует полипрофессионализма, готовности к самоизменению и самораз-

витию. Стратегия профессионального развития, как правило, задается 

осознанным и самостоятельным выбором профессии. Многочисленные ис-

следования, в том числе и наши, свидетельствуют, что значительная часть 

учащихся ПТУЗов (студентов вузов) выбирает профессию неосознанно. На 

стадии профессионального обучения они не проходят «кризис идентично-

сти» (Э. Эриксон) или иначе не принимают на себя обязательства относи-

тельно конкретной профессии и профессионального будущего. Наиболее 

характерными типами идентичности (по Д. Марсиа) для учащейся моло-

дежи являются «мораторий» и «диффузия». Мораторий как состояние 

идентичности характеризуется кризисом или выбором альтернатив, со-

стоянием внутренней борьбы с неопределенностью. Окончательный выбор 

постоянно откладывается. Диффузия определяется как спутанность ролей. 

На этом этапе юноши и девушки берут на себя очень мало обязательств, у 

них нет «стержня», происходит частая смена социальных ролей под деви-

зом: «Все относительно, живи сегодняшним днем!». Механизм принятия 

решения относительно профессионального будущего остается подвижным 

вплоть до выпускного курса. Следовательно, стоит задача оказания психо-

логической помощи этим учащимся в профессиональном самоопределении 

и последующем выделении этого компонента в качестве приоритетного в 

психологическом сопровождении. 
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Под психологическим сопровождением процесса профессионального 

самоопределения понимают комплексный метод, обеспечивающий созда-

ние условий для принятия оптимальных решений в различных ситуациях 

жизненного выбора, способствующих активизации саморазвития, эффек-

тивной социально-профессиональной адаптации и профессиональному са-

моопределению. 

Технологии профессионального самоопределения можно разделить 

на индивидуальные и групповые, коррекционные и формирующие. Высту-

пают они преимущественно в форме консультации и группового тренинга. 

В зависимости от концептуальной основы частично изменяется содержа-

ние работы, но, как правило, остаются базовые компоненты, отражающие 

процесс профессионального самоопределения: мотивация выбора профес-

сии, принятие решения о выборе, Я-концепция, способности, ценности, 

цели. Так, в бихевиоральном (воспитательном) подходе к профконсульта-

ции акцент делается на изучение индивидуальных особенностей оптанта и 

организации наиболее оптимальных условий для обучения профессии. В 

когнитивной традиции ориентация делается на развитие умений прини-

мать решение о выборе профессии и карьеры. Процесс профессионального 

самоопределения когнитивная традиция в профконсультационных техно-

логиях сводит преимущественно к процедуре решения задач «выбор про-

фессии». Психоаналитическая профконсультационная технология строится 

на принципах выявления бессознательных влечений и трансформации их 

энергии в профессионально приемлемую область. В рамках этого подхода 

активно используется, так называемая, «сценарная технология». Гумани-

стическая ориентация профконсультационных технологий делает упор на 

работе с личностью. 

В абсолютном большинстве реально применяемые технологии пси-

хологического сопровождения профессионального самоопределения носят 

синтетический характер. Именно с использованием элементов из различ-

ных концепций строится работа в области профессионального самоопре-

деления. 

Наиболее известными технологиями в этой области являются про-

граммы развития профессиональной зрелости, представленные Ярослав-

ской школой профориентационной психологии, тренинги профессиональ-

ного самоопределения и по активизации личности в профессиональном 

выборе, представленные в работах Н.С. Пряжникова, Ю. Пряжниковой,          

Л. Самоукиной, А.К. Осницкого, Л.М. Митиной и других. Тренинговые 

технологии построены на традиционных для групповой психотерапии мо-

делях (см. К. Рудестам «Групповая психотерапия». М., 1993). 

Наиболее продуктивными технологиями психологического сопрово-

ждения процесса профессионального развития (самоопределения) являют-

ся программы, основанные на теории развития (Д. Сьюпер, Э. Гинзберг, 

Е.А. Климов, А.К. Осницкий, Н.С. Пряжников, А.П. Черневская, С.Н. Чис-
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тякова и др.). В структуру предлагаемых технологий входят: психодиагно-

стический блок, состоящий как из стандартизированных анкет и опросни-

ков по изучению профессиональной направленности и потребностно-

мотивационной сферы, так и из активизирующих опросников, игровых 

профориентационных упражнений, бланковых и карточных игр, ролевого 

и игрового моделирования, проективных методов, разработки сценариев. 

Перечисленные методы могут быть включены в программу тренинга. 

Представим в качестве примера обобщенный вариант программ пси-

хологического сопровождения профессионального самоопределения          

(А.П. Чернявская, Л.М. Митина, А.К. Осницкий). 

Цели программы: нахождение своего образа-Я в приобретении уме-

ний, необходимых при выборе профессии, развитие профессиональной 

зрелости, развитие умений саморегуляции деятельности. 

Для введения программы сформулированы общие требования, опре-

делены структура, техники, задачи ведущих, принципы поведения участ-

ников группы. Программы несложно адаптировать или модифицировать. 

Возможно использование модулей. (Психологический модуль определяет-

ся нами как типовой элемент процесса профессионального развития. Каж-

дая ситуация описывается одним или несколькими модулями. Поэтому 

психологическая характеристика процесса профессионального самоопре-

деления определяется суммой модулей, относящихся к нему). 

 

Содержание программы 

1. Психологическая сущность жизненного и профессионального самооп-

ределения. 

2. Межличностное взаимодействие. 

3. Образ мира профессий и образ-Я в мире профессий. 

4. Развитие умений по принятию решения. 

5. Эмоциональное отношение к совершаемому (совершенному) выбору 

профессии. 

6. Умение учитывать сильные и слабые стороны своих способностей при 

выборе профессии. 

7. Роль жизненных ценностей в профессиональном самоопределении. 

8. Умение учитывать сильные и слабые стороны своей личности при вы-

боре и освоении профессии. 

9. Планирование профессионального пути (карьеры). 

10. Применение полученных знаний в решении ситуации выбора профессии. 

11. Профессиональная зрелость. 

В представленной программе несложно увидеть три крупных блока:  

I блок – Психодиагностическая работа 

II блок – Тренинг 

III блок – Консультирование по коррекции или формированию лич-

ного профессионального плана. 
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Применение программ профессионального самоопределения целесо-

образно в работе с теми учащимися, кто выбрал профессию случайно, не 

определился окончательно с выбором новой, испытывает разочарование от 

учебы (т.е. с находящимися в состоянии «диффузии» или «моратория»). 

Учащийся как бы заново попадает в ситуацию оптации (выбора). Это по-

могает им актуализировать процесс профессионального самоопределения, 

пройти кризис идентичности, совершить окончательный выбор. 

Нами разработан авторский вариант технологии психологического 

сопровождения процесса профессионального самоопределения учащихся 

профтехучилищ. Цель программы: обеспечение психологических условий 

для профессиональной идентификации учащихся. Ее структурными бло-

ками являются: 

I блок – диагностический: анкеты, опросники, образцы протоколов 

наблюдения, схем сбора и анализа информации о процессе профессио-

нального самоопределения учащихся ПТУЗов. 

Особое внимание при диагностике отводится изучению мотивов вы-

бора профессии и ценностных ориентаций, жизненных целей, мотивов 

учения, степени сформированности жизненного плана. 

II блок – программа «Шаги» является структурообразующей психо-

логической технологией сопровождения процесса профессиональной 

идентификации учащихся профтехучилищ. 

Цель программы: формирование профессиональной идентичности на 

этапе обучения в профтехучилище. 

Шаги программы соответствуют стадиям профессионального само-

определения, схеме профессионального маршрута учащихся ПТУЗов и 

реализуются посредством следующих процедур: самоанализа, анализа 

профессии, профессиональных проб, соотнесения требований профессии и 

возможностей удовлетворения предпочитаемых ценностей, трудоустрой-

ства и оценки последующей деятельности. 

Плодотворной формой развития приемов самопознания и умений 

саморегуляции в процессе профессиональной подготовки являются специ-

ально сконструированные нами тестовые процедуры. Методика «Задачи-

ситуации» (или «кейс-метод») и тестовые процедуры выполняют две важ-

ные функции. Первая состоит в том, что методика побуждает учащихся 

анализировать себя в соотнесении с требованиями профессии, учебного 

процесса, предстоящего образа жизни профессионала. Без этого у учащих-

ся не может развиваться ни ретрорефлексия, ни прогностическая рефлек-

сия. Вторая функция состоит в том, что практический психолог, инженер, 

педагог и другие специалисты, работающие с учащимися, получают и пря-

мую и побочную информацию о них. Прямая – это их самооценки, которые 

по природе своей субъективны и являются скорее или переоценками или 

недооценками. Ценной побочной информацией являются данные наблю-

дений за учащимися во время тестирования. Задачи-ситуации и тестовые 
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опросники составлялись на основании профессиограмм практически всех 

профессий и специальностей, типичных для сельскохозяйственного про-

филя: водителей, слесарей, строителей, продавцов, швей, животноводов-

зоотехников, полеводов-агрономов. 

Кроме этого, были разработаны тесты-опросники, изучающие отно-

шение к различным сторонам учебного процесса: отношение к изучаемым 

предметам, отношения с педагогами, переориентация на другую специаль-

ность. 

Форма методики задач-ситуаций позволит формировать субъектив-

ную активность учащихся. 

Содержание методики «Шаги» включает следующие пункты: 

1-й шаг – Как я выбирал профессию 

2-й шаг – Как проверить правильность сделанного выбора 

3-й шаг – Как определить свою пригодность к профессии 

4-й шаг – Что можно открыть в себе, осваивая профессию 

5-й шаг – Можно ли развить в процессе обучения те личностные ка-

чества, которые необходимы профессионалу 

6-й шаг – Каким вижу я себя как профессионала 

7-й шаг – Каковы мои цели и чего я хочу от жизни 

8-й шаг – Вижу ли я перспективу роста в своей профессии 

9-й шаг – Готов ли я принять образ жизни, навязываемый профессией 

ІІІ блок – блок технологий, состоящих из программ обучающего се-

минара для мастеров производственного обучения и преподавателей, пси-

хологов. 

Цели семинара: 

1. Повышение психологической компетентности и культуры у мастеров и 

преподавателей. 

2. Погружение в психологическую проблематику процесса профессио-

нального самоопределения учащихся ПТУЗов, изучение его законо-

мерностей. 

Содержание программы семинара: 

1. Психологическая сущность профессионального самоопределения. 

2. Формы и методы изучения личности учащихся в процессе профессио-

нального самоопределения. 

3. Психологические особенности формирования профессиональной на-

правленности на уроках общеобразовательных дисциплин. 

4. Психология педагогического общения с учащимися различного типа 

профессиональной идентификации. 

5. Психологические основы профессионального самовоспитания учащихся. 

6. Формирование мотивов учения. 

7. Оценивание учебной деятельности учащихся. Способы формирования 

положительного отношения учащихся к учебно-производственной дея-
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тельности. Оценка результатов учебной деятельности учащихся на раз-

личных этапах обучения. 

8. Методика и формы работы мастеров производственного обучения и 

преподавателей по выявлению и формированию у учащихся профес-

сиональной пригодности. 

9. Способы прогнозирования профессионального развития и жизненного 

самоопределения учащихся. 

10. Психологические особенности переориентации и перевода учащихся на 

другие специальности. 

11. Диагностика личности учащихся с целью выявления готовности к раз-

ноуровневому и многопрофильному обучению. 

Содержание приведенной программы обучающего семинара являет-

ся блоком учебно-методического комплекса «Психология профессиональ-

ного самоопределения» для подготовки педагогов-психологов и психоло-

гов-профконсультантов ПТУЗов (ссузов) [20]. 

IV блок – тренинг эффективности профессионального самоопреде-

ления учащихся ПТУЗов. 

Сценарий тренинга, его процедура может быть как самостоятельным 

блоком, так и включаться фрагментами (модулями) в структуру других ви-

дов работы. 

Представленная нами технология сопровождения процесса профес-

сионального самоопределения подтвердила свою эффективность в процес-

се нашей экспериментальной работы с учащимися ПТУЗов, ссузов и вузов. 

 

Технологии психологического сопровождения 

отклоняющегося (аддиктивного) поведения 

В последнее время перед социальными работниками и психологами 

остро поставлена проблема работы с учащимися, имеющими отклоняю-

щееся поведение. Выделяют семь вариантов отклоняющегося поведения в 

современном мире: аддиктивное, антисоциальное, суицидное, конформи-

стское, нарцисстическое, фанатическое, аутистическое [19]. 

Сущность аддиктивного поведения заключается в стремлении чело-

века уйти от рельности, изменяя психическое состояние с помощью неко-

торых веществ (алкоголь, наркотики, табак) или постоянной фиксации 

внимания на определенных предметах или видах деятельности, что сопро-

вождается развитием интенсивных положительных эмоций. Предметом 

аддикции может быть все, что угодно: азартные игры, деньги, работа, по-

купки, коллекционирование, компьютеры (Интернет-аддикция). Как пра-

вило, нарушения в личностном развитии (низкая самооценка, конформ-

ность, профессиональная нереализованность, несформированность жиз-

ненного плана и др.) ведут к аддиктивному варианту поведения личности. 
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Одна из самых негативных тенденций у современных подростков и 

юношей – это употребление и злоупотребление психоактивными вещест-

вами (ПАВами). 

В последнее время различными специалистами предпринимались 

попытки разработки технологий по профилактике употребления несовер-

шеннолетними ПАВ. 

Проведение профилактической, антинаркотической и антиалкоголь-

ной работы среди детей и молодежи в настоящее время в мире осуществ-

ляется преимущественно в рамках двух подходов: информационного и по-

веденческого. Создатели поведенческих профилактических программ, по-

лучивших наибольшее распространение за рубежом в последние 15-20 лет, 

обобщают достижения различных методик. Так, в США используются 

программы формирования жизненных навыков – всесторонние, имеющие 

широкую методологическую основу, позволяющие детям и молодежи 

сформировать здоровый стиль жизни и сопротивляться вредным влияниям, 

в том числе и приобщению к ПАВ. Сознательный позитивный отказ – 

главная идея этих программ. Эти программы построены на базе методоло-

гических основ программ формирования жизненных навыков. 

Задачами позитивной профилактики являются: 

1) способность к осознанию и усвоению подростками основных че-

ловеческих ценностей; 

2) обучение подростков методам решения жизненных проблем, пре-

одоления стресса и снятия напряжения без применения ПАВ; 

3) формирование у подростков психосоциальных и психогигиениче-

ских навыков принятия решений, эффективного общения, критического 

мышления, сопротивления негативному влиянию сверстников, управления 

эмоциями; 

4) доведение до сознания подростков преимущества отказа от упот-

ребления ПАВ; 

5) формирование установки на введение здорового образа жизни; 

6) повышение самооценки подростков. 

В настоящее время на постсоветском пространстве, в странах Балтии 

и Восточной Европы имеются первые попытки внедрения в учебно-

воспитательный процесс профилактических технологий. Разработаны они 

путем синтеза хорошо зарекомендовавших себя отечественных и зарубеж-

ных программ профилактики аддиктивного поведения. Концептуальной их 

основой является каузальный (т.е. ориентированный на причину зависимо-

сти) подход к профилактике. Стратегической целью работы по программе 

является воспитание гармоничных, успешно социализированных личностей, 

способных удовлетворять свои основные потребности, не прибегая к ПАВ. 

В Республике Беларусь имеется успешный опыт разработки таких 

программ. Первая программа в соавторстве А.Н. Сизанова, В.М. Быкова, 

И.Н. Тюхловой, Е.С. Смирновой «Безопасное и ответственное поведение. 
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Цикл бесед, практических и тренинговых занятий с учащимися I-XI клас-

сов о ВИЧ-инфекции и наркотической зависимости» [15] ставила целью 

формирование у учащихся установок на безопасное для здоровья и ответ-

ственное перед собой и другими людьми поведение. Программа интегри-

ровала в себя имеющиеся эффективные подходы и разработки в области 

психопрофилактики, психокоррекции, развития личности. Программа 

строилась с учетом возрастного принципа, использованием интерактивных 

методов. Структурно программа выдерживала требования к психопрофи-

лактическим технологиям. Новым элементом подобного рода программ 

является обращение к личностным ресурсам, развитие коммуникативной, 

когнитивной и социальной компетентности и личностной зрелости. Про-

граммный продукт представляет собой набор психологических модулей, 

которые можно использовать в различных учебных и внеучебных формах 

работы. Поскольку проблема здорового образа жизни – комплексная про-

блема, работа по программе охватывает следующие направления: диагно-

стика, просвещение, развитие умений, консультирование, тренинг. Несо-

мненное достоинство программы – «охват» в ее тематике всех сфер жизне-

деятельности детей и молодежи. В ходе реализации программы учащиеся 

становятся активными участниками событий, моделируемых жизненных 

ситуаций. По данной программе в республике был проведен широкомас-

штабный обучающий семинар педагогов группой тренеров в составе           

А.Н. Сизанова, Н.Н. Поплавского, Л.П. Гусаревой. По программе работали 

и другие авторы пособия. 

Наиболее традиционной и достаточно разработанной технологией 

психологического обеспечения и сопровождения учащихся являются про-

граммы по профилактике девиантного поведения. Не будем подробно ос-

танавливаться на их рассмотрении, так как существует достаточное коли-

чество пособий и инструментария для реализации программ коррекцион-

но-воспитательной работы с девиантными подростками [8]. Теоретическая 

модель, принципы организации и приемы коррекционно-воспитательного 

воздействия по работе с девиантными подростками хорошо представлены 

в известных работах [7, 8, 12, 19]. 

Хорошо представлены на уровне теоретического обоснования и ме-

тодических процедур технологии развития личности учащихся. Это широ-

ко используемые тренинги личностного роста, коммуникативной компе-

тентности, умений и другие. Примером такой технологии, разработанной в 

системе профтехобразования, служит серия тренингов по оптимизации 

развития личности учащихся профессионально-технических училищ           

(О.С. Попова, Ю.А. Полещук, Е.Н. Колодич и др.) [17]. 

Одной из актуальнейших проблем молодежной среды и всего обще-

ства является курение. Во многих государствах внедрение профилактиче-

ских программ по предупреждению курения введено в ранг национальной 

политики. Наибольший эффект дают программы по коррекции поведения, 
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приводящего к курению. Ключевым моментом таких программ является 

формирование активного отрицания, самостоятельный, осознанный и от-

ветственный выбор форм поведения. Авторским коллективом известных 

белорусских психологов (А.Н. Сизанов, Н.А. Цыркун, Н.Н. Поплавский) 

разработана программа, предназначенная для психологов и педагогов, за-

нимающихся вопросами профилактики курения среди подростков и уча-

щейся молодежи в возрасте от 11 до 18 лет [16]. Образовательная техноло-

гия состоит из двух частей: методического инструментария для педагогов, 

информационных материалов для учащихся. Методический инструмента-

рий включает в себя информацию о развитии личности, справочные мате-

риалы, исследовательские задания, планы занятий и тренингов. Психопро-

филактическая технология строится на синтетической концептуально-

методологической основе, в которой интегрированы поведенческая, соци-

ально-когнитивная, гуманистическая и деятельностная парадигмы в пси-

хологии. Программа представляет собой 10-12 последовательных тем для 

каждого класса (группы), которые реализуются посредством следующих 

методических приемов и форм: психодиагностических процедур, лекций и 

других форм просвещения, работы научно-исследовательских групп, мо-

делирования ситуаций, социально-психологического тренинга общения, 

тренинга личностного роста, освоения приемов саморегуляции. Программу 

возможно реализовывать, прежде всего, за счет школьного компонента, на 

классных часах и других внеучебных занятиях, на уроках психологии и др. 

Программа основана на рассмотрении проблемы профилактики курения во 

взаимосвязи нескольких аспектов: социального, медицинского, психологи-

ческого, экономического, нравственно-этического. 

Успех профилактической работы и реализации данной технологии 

обеспечивается системным подходом. В качестве такого подхода предла-

гается система профилактики курения в учебном заведении. Основное 

внимание в психопрофилактической работе педагога и психолога (по за-

мыслу авторов и подбору методических процедур) направлено на ослабле-

ние тенденции саморазрушающего поведения личности. Для этого необхо-

димо обеспечить 4 системы условий: информационную систему; систему 

ответственности и свободы выбора в принятии решения; систему принятия 

себя; систему навыков достойного безопасного поведения. Авторы посчи-

тали, что именно эти четыре системы условий определяют успешную со-

циальную адаптацию детей, подростков и молодежи к современной жизни 

в целом и способствуют ослаблению тенденции к саморазрушающему по-

ведению личности. 

Содержание специальных психологических бесед и консультаций, 

практических и тренинговых занятий, проводимых педагогами в системе 

профилактики, должно быть направлено на формирование у учащихся 

нравственных правил поведения, здорового образа жизни, положительных 

установок на безопасное для здоровья и ответственное перед собой и дру-
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гими людьми поведение, профилактику вредных для здоровья (в том числе 

и психологического) привычек. Особое внимание должно быть уделено 

формированию положительного образа своего «Я», развитию коммуника-

тивных качеств, умению разрешать конфликты и принимать решения, по-

вышению самоценности личности. 

Методические формы (технологии) реализации программы «Жизнь 

без табака»: 

1. Просвещение; 

2. Диагностика; 

3. Игра-шоу; 

4. Автодиагностика; 

5. «Мозговой штурм» (принятие решения по методу «гудящей толпы»); 

6. Ролевая игра и моделирование ситуаций; 

7. Письмо сверстнику; 

8. Разработка сценариев социальной рекламы; 

9. Конкурс плакатов; 

10. Театрализация; 

11. Разработка проектов; 

12. Лабораторный практикум; 

13. Работа научно-проблемной группы («НИИ проблем табакокурения»); 

14. Заключение договоров; 

15. Интерактивные методы; 

16. Мониторинг эффективности программы. 

Для работы по программе, овладения ее технологией был проведен 

пятидневный семинар-тренинг. Всего обучением с последующей сертифи-

кацией было охвачено 146 человек. Половину будущих тренеров составили 

подростки, учащиеся старших классов и ПТУЗов. 

Экспериментальная работа по внедрению программы ведется во всех 

областях Республики Беларусь на 12 экспериментальных площадках. В 

проект включена Белорусская ассоциация клубов ЮНЕСКО, использую-

щая в работе материалы нашей программы. Существенным отличием 

представленной технологии от других психопрофилактических мероприя-

тий является участие в ней самих подростков, которое реализуется по 

принципу – «Равный обучает Равного». 

Психопрофилактическая технология «Жизнь без табака» была пред-

ставлена на Международной конференции «Подростки и молодежь в ме-

няющемся обществе: проблемы отклоняющего поведения», проходившей 

29-31 октября 2001 года в Москве. Специалистами из 14 государств: Азер-

байджана, Армении, Беларуси, Грузии, Казахстана, Киргизии, Латвии, 

Литвы, Монголии, Узбекистана, Украины, Швейцарии, Эстонии – были 

представлены инновационные технологии социально-психологического 

сопровождения детей и молодежи с проблемами личностного развития с 

отклонениями в поведении. Наша программа вызвала интерес своей техно-
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логичностью, психологической насыщенностью и комплексностью решае-

мых задач психопрофилактики отклоняющегося поведения и развития по-

тенциалов личности. На наш взгляд, представленная технология будет яв-

ляться одним из структурообразующих компонентов психологического 

сопровождения учащихся с отклонениями в личностном развитии. 

Обобщив вышесказанное, мы пришли к следующим выводам: 

1. Проблема адекватных технологий психологического сопровождения 

существует, так как имеется многообразие концептуальных и приклад-

ных подходов и к их разработке, и к реализации. 

2. Есть основания утверждать, что не все технологии адекватны для решения 

задач психологического сопровождения учебно-воспитательного процесса. 

Кроме того, применяемые технологии используются не в комплексе, не со-

ответствуют целям и задачам развития личности. 

3. При анализе рынка образовательных услуг и учебно-методических 

комплексов наблюдается положительная тенденция к преобладанию 

личностно-ориентированных и развивающих технологий. 

4. Существует необходимость уточнить содержательную сторону понятия 

«психологическое сопровождение» и существенных признаков, харак-

теризующих его. 

5. Наблюдается тенденция манипулирования с личностью посредством 

«культа» психотехнологий. 
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ИССЛЕДОВАНИЕ ПРОЦЕССА СОЦИАЛИЗАЦИИ СТУДЕНТОВ 

ВУЗА ВО ВНЕУЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ  

(на основе материалов клубной работы  

в УО «ВГУ им. П.М. Машерова»)  

 

Прохоров Ю.М. 

 

Исследуя сущностные характеристики социализации мы выяснили, 

что значительное влияние на процесс социального становления студентов 

вуза оказывают формальные и неформальные объединения (группы) – 

клубы. Понятие «клуб» зародилось в Англии в 17-ом веке. Клубом называ-
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лось место, где можно поесть, выпить и поговорить. В «Американской эн-

циклопедии» клуб определяется как сообщество, которое объединяет лю-

дей, периодически встречающихся с целью приятного времяпрепровожде-

ния. Ряд ученых основными признаками клуба считают: самодеятельность, 

самоуправление, добровольность, специализацию на отдельных видах дея-

тельности, коллективное целеполагание, предметность, коммуникативную 

процессуальность, автономность, наличие и освоение собственного про-

странства жизнедеятельности (В.Е. Триодин, В.В. Полукарова, Т.И. Бакла-

нова, Ю.А. Стрельцов). Клубы советского периода истории нашей страны 

были включены в систему идеологической работы с молодежью. Их деятель-

ность рассматривалась с идеологических воспитательных позиций. Основной 

функцией клуба было решение политических задач, хотя отдельные утвер-

ждения фиксировали, что по своей сущности клуб всегда и везде должен ос-

таваться местом отдыха и общения. В зарубежных исследованиях проблема 

студенческих клубных объединений рассматривается с точки зрения влияния 

всей системы внеаудиторной или внеучебной деятельности на социализацию 

студентов. Зарубежные ученые утверждают, что на процесс профессионали-

зации и социализации студентов внеаудиторная деятельность оказывает не 

меньшее влияние, чем учебные курсы. Действенность процесса социализации 

студентов будет обеспечиваться, если в процессе и результате клубной дея-

тельности студенты будут иметь социальные контакты не только внутри сво-

его клубного объединения, вуза, но и устанавливать многообразные социаль-

ные отношения студентов с окружающим социумом [1].  

Студенческие клубные объединения высшей школы рассматривают-

ся нами как институциональный неформальный фактор социализации сту-

дентов, как структурная подсистема вуза, содержательная сторона которой 

характеризуется интенсивностью коммуникативных процессов, разнообра-

зием видов деятельности, социальной интеграцией студентов на уровнях 

вуза и общества. Они являются своеобразной подсистемой целостного 

учебно-воспитательного процесса, существенно влияющей на процесс 

профессионального и личностного развития. В нашем толковании понятие 

«студенческий клуб вуза» включает в себя и учреждение, и определенные 

группы людей, которые объединяются на основе общности интересов, и 

совместно участвуют в организации общения и внеаудиторной (досуговой) 

деятельности, направленной на решение конкретных задач во имя дости-

жения поставленных целей. В числе основных характеристик клуба мы 

выделяем: добровольность участия; совокупность определенных правил и 

процедур; общность целей и поля деятельности членов клуба; совокуп-

ность объединяющих интересов и ценностей; автономность в выборе це-

лей, путей и способов их достижения, в определении структуры и органи-

зационных изменениях.  

В УО «ВГУ им. П.М. Машерова» функционируют более 50-ти сту-

денческих клубов, работа которых строится фактически по всем основным 
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видам жизнедеятельности университета. Их деятельность достаточно хо-

рошо структурирована по горизонтали и вертикали (группа, курс, факуль-

тет, университет); по видам деятельности: учебно-воспитательная, научно-

исследовательская, организационно-управленческая, нормативно-

правовая, жилищно-бытовая, культурно-массовая, физкультурно-

оздоровительная, спортивная работа и другие. В работе студенческого 

клуба, занимающегося развитием самодеятельного творчества, принимают 

участие 555 студентов, которые занимаются в 29 творческих коллективах, 

что составляет 11,1% от общего числа студентов, обучающихся на дневной 

форме обучения. Студенты активные участники традиционных универси-

тетских мероприятий («Посвящение в студенты», «Хит-парад», «Неделя 

факультета», «День Знаний», «Звездный поход по местам боевой славы 

П.М. Машерова» и др.); конкурсов, смотров и фестивалей: чемпионата 

Высшей лиги КВН, Республиканского фестиваля самодеятельного творче-

ства «Студэнцкая вясна», Республиканского фестиваля молодых исполни-

телей популярных песен прошлых лет «Песни юности наших отцов», го-

родского детско-юношеского фестиваля хоровых коллективов г. Витебска 

«Спяваючы свет». В распоряжении студенческого клуба находятся пять 

актовых залов. Спортивный клуб университета ежегодно организовывает 

спартакиады среди студентов, проживающих в общежитиях университета, 

университетскую спартакиаду по 14 видам спорта среди мужчин и по 11 

видам – среди женщин. Сборные команды университета ежегодно участ-

вуют в городских и республиканских спартакиадах. Три команды универ-

ситета участвуют в национальных чемпионатах Республики Беларусь 

(футбол, футзал, баскетбол). Университет располагает восемью оборудо-

ванными спортивными залами, тремя открытыми спортивными площадка-

ми, стадионом. Студенческое научное общество объединяет 1708 чел. 

(34,3% от всех студентов дневной формы обучения). Студентами прочита-

но 628 докладов. Из них 34 – на международных научных конференциях, 

129 – на республиканских, 33 – на межвузовских. Было представлено науч-

ных работ студентов: на международные конкурсы – 9, республиканские – 

82, вузовские – 43. Экспонатов, выполненных с участием студентов и пред-

ставленных на вузовских выставках, – 161. Студенты университета станови-

лись победителями спортивных соревнований, фестивалей, конкурсов. На-

пример, таких, как: чемпионат Республики Беларусь по футзалу: 1-е место 

(муж.), 2-ое место (жен.); Кубок Республики Беларусь по футзалу – 1-ое ме-

сто (жен.); чемпионаты Европы: 1-ое место по л/а (эстаф. 4 по 400 м) – Хлю-

стова И., 2-ое место по футзалу – Жукова Е. В итоговом зачете республи-

канской спартакиады университет входит в 10 лучших вузов республики. 

Театр танца, студия эстрадной песни «Шанс», хор «Кантилена» неодно-

кратно становились лауреатами и дипломантами фестиваля «Студенческая 

весна», сборная команда КВН – чемпион высшей лиги белорусского КВН, 

мужской хор преподавателей и студентов – лауреат 7-го Междуна- 
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родного фестиваля православных песнопений в г. Минске. В университете 

обучаются 79 именных стипендиатов. 56 научных работ и экспонатов сту-

дентов отмечены дипломами. Из них: международных – 2, республикан-

ских – 42, межвузовских – 6, вузовских конкурсов и выставок – 6 дипло-

мов.  

Одной из основных функций университетских первичных молодежных 

организаций является реализация основных направлений государственной 

молодежной политики Республики Беларусь в условиях университета 

(профком студентов, БРСМ). Наиболее популярными из органов студенче-

ского самоуправления являются профком студентов (78%), факультетские 

органы самоуправления (47%), студсовет общежития (48%). Говоря об эф-

фективности деятельности этих клубных объединений, студенты сделали 

выводы о том, что: факультетские бюро работают хорошо – 8%, слабо – 

24%, затрудняются ответить – 58%; студсовет общежития: хорошо – 8%, 

слабо – 16%, затрудняются ответить – 60%; совет студенческого научного 

общества: хорошо – 6%, слабо – 11%, затрудняются ответить – 76%; 

профком студентов: хорошо – 11%, слабо – 26%, затрудняются ответить – 

41%. Было отмечено, что у лидеров этих организаций доминирует уста-

новка на «самостоятельность» (46%), которая является для них одной из 

главных целей в жизни (42%). Студенты-лидеры в большей степени рас-

считывают на свои собственные силы и возможности, не надеясь на посто-

роннюю помощь (56%). Считают, что деятельность университетских мо-

лодежных организаций способствует реализации их творческого потен-

циала (73,2%). «Ответственность», проявляющаяся во всех основных сфе-

рах жизнедеятельности: учебной – 34%, в делах своего клуба – 52%, в от-

ношениях с другими – 46%, является их значимым ориентиром (64%). С 

ответственностью связывается и установка на принципиальность (53%), и 

стремление к позитивным изменениям, как внутриличностным – 43 % , так 

и социума – 37%. В качестве ориентира данной социальной группы следу-

ет выделить и установку на «творчество». Были зафиксированы устойчи-

вые показатели стремлений развивать и использовать свои творческие спо-

собности в выбранной сфере – 82%, быть лидером клубного объединения – 

59%, быть компетентным специалистом-профессионалом – 52%. Времен-

ной показатель занятий общественно значимой работы у опрошенных сту-

дентов выражается в том, что на эти виды деятельности у них уходит более 

двух часов в неделю – 41%, у 50% респондентов – менее. Общественной 

работой занимаются с удовольствием – 39%, выполняют, чтобы не ругали, – 

14%. Общественные поручения даются с учетом способностей – 58%, во-

преки личному мнению – 29%. Студенты считают, что общественной ра-

ботой должны заниматься те, кто хочет, – 85%. 52% опрошенных указали 

на то, что принимали активное участие в деятельности клубных организа-

ций до поступления в университет. Однако готовы взять на себя ответст-
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венность за положение дел на курсе (в группе) всего 5% опрошенных, не 

готовы – 84%, затрудняются ответить – 11%.  

Одним из диагностических показателей, влияющих на социализацию 

студентов во внеучебной деятельности, следует считать и развитие само-

управленческих начал. По данным анкетного опроса, 13% респондентов 

активно участвуют в студенческом самоуправлении в вузе, 87% – нет. 

Участие в самоуправлении проявляется в большей степени в осуществле-

нии контроля за посещаемостью занятий, соблюдением дисциплины, рас-

пределением стипендий в своей группе –25%, в решении вопросов об ис-

пользовании учебных аудиторий и бытовых помещений в общежитиях – 

23%, в освобождении студентов от занятий по их личной просьбе – 22%. В 

наименьшей степени – в распределении выпускников на работу (1%). 

Студенты считают, что принимаемые администрацией решения по 

вопросам студенческой жизни будут носить более справедливый характер 

при условии расширения форм участия студентов в управлении вузом – 

71%. По мнению студентов, больше внимания необходимо уделять разно-

образию форм воспитательной работы – 58%, изучению общественного 

мнения, эмоциональности проводимых мероприятий – 36%, последова-

тельности, системности и доступности воспитательного процесса – 24%, 

формированию отрицательных качеств у студентов в большей степени 

способствует формализм и бюрократизм в воспитательной работе (45%), 

приукрашивание действительного положения дел (43%), незнание совре-

менных воспитательных технологий – 33% [2]. 

Проведенное исследование показывает, что: 

1. Студенческие клубные объединения оптимизируют процесс фор-

мирования профессионально-потребностных, смысло-жизненных ориента-

ций студентов. Действуя на принципах добровольности включения студен-

тов в решение тех или иных задач, равноправности положения, демокра-

тичности в управлении, клубные объединения предоставляют «благодат-

ную почву» для их личностной самореализации. Они объективно создают 

условия для разнообразия видов и сфер деятельности, что способствует 

более интенсивной многогранной социализации студентов уже на этапе 

профессиональной подготовки в вузе. 

2. Гуманистическая направленность деятельности студенческих 

клубных объединений позволяет выделить ее личностный уровень. Он свя-

зан с активизацией и самореализацией творческого потенциала студентов. 

Студенческий клуб – это коллектив, который способствует, при опреде-

ленных обстоятельствах, нивелировке личности, сохранению ее самоиден-

тичности.  

3. Интенсивность коммуникативных процессов в студенческих клуб-

ных объединениях обусловлена, с одной стороны, специфической субкуль-

турой, социально-психологическими особенностями студенчества, которые 

проявляются в организации процессов познания и общения, освоении и реа-
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лизации социальных ролей, организации жизнедеятельности в вузе. Специ-

фичность микросреды в студенческих клубных объединениях создает осо-

бый морально-психологический климат, который характеризуется такими 

показателями, как: сплоченность клубного коллектива, небольшое количе-

ство внутригрупповых конфликтов, высокий уровень взаимоуважения и за-

боты, единство нормативных ценностей, ориентаций участников клуба.  

4. Студенческие клубные объединения становятся фактором, способ-

ствующим успешности процесса социализации студентов, если:  

– они рассматриваются в системе управления вуза как подсистема 

социального воспитания студентов, а отношения администрации вуза с 

правлением студенческого клуба имеют партнерский характер и не харак-

теризуются однонаправленной зависимостью, а координируются на уровне 

целей и задач вуза; 

– деятельность клубных объединений высшей школы способствует 

усвоению и активному воспроизводству личностью нормативных устано-

вок и ценностных ориентаций общества; 

– деятельность клубных объединений вуза имеет гуманистическую 

направленность и создает возможности для активизации творческого по-

тенциала личности;  

– имеет место широкая включенность студентов в клубную деятель-

ность вуза. 
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ИЗУЧЕНИЕ ХАРАКТЕРА ЭМОЦИОНАЛЬНЫХ ПЕРЕЖИВАНИЙ 

МУЖЧИН И ЖЕНЩИН НА РАЗЛИЧНЫХ ЭТАПАХ  

ПСИХОСЕКСУАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ 

 

Стреленко А.А. 

 

Б.Г. Ананьев, анализируя особенности развития современной науки, 

еще в 60-е годы прогнозировал резкое возрастание интереса к проблеме 

человека. По его мнению, первая из этих особенностей заключается в пре-

вращении проблемы человека в общую проблему всей науки. Вторая осо-

бенность заключается во все возрастающей дифференциации научного 
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изучения человека, углубленной специализации отдельных дисциплин. 

Третья же особенность развития науки характеризуется тенденцией к объ-

единению различных наук, аспектов и методов изучения человека [1, с. 8]. 

Проблема человека-жертвы неблагоприятных условий социализации 

не является абсолютно новой для некоторых отраслей человекознания. 

Так, например, криминология длительное время исследует причины про-

тивоправного поведения и способы борьбы с ним. Кроме того, в ее рамках 

существует специальный раздел – юридическая виктимология, которая 

изучает особенности людей, ставших жертвами тех или иных видов пре-

ступлений [7, с. 188-190]. Проблема изучения сексуального насилия (одно-

го из наиболее жестоких преступлений против личности), его причин и по-

следствий, является не только социальной и криминологической, но и в 

большей мере психологической проблемой. Оценки частоты инцеста, дет-

ского насилия и других форм сексуального соблазнения колеблются от 

низких (40 тыс. случаев в год) до высоких – 400 тыс. случаев. Ретроспек-

тивные опросы взрослых показывают, что одна из пяти девушек и один из 

десяти мальчиков подвергались какой-либо форме сексуального злоупот-

ребления или соблазнения в детстве. Сексуальному насилию подвергаются 

дети всех возрастных групп – от младенчества до юности [7, c. 78]. 

Краффт-Эбинг, один из классиков и основоположников научной сек-

сологии и сексопатологии, писал в начале двадцатого века: «Лишь очень 

немногие люди вполне осознают могущественное влияние, оказываемое 

половою жизнью на чувства, мышление и поступки, как каждого отдель-

ного человека, так и всего общества» [11, с. 124]. 

Вопрос о влиянии насилия на личностное развитие ребенка – это 

прежде всего вопрос о времени, о возрасте ребенка, на который «попадает 

насилие». Установлено, что только к 4-5 годам физическое развитие ре-

бенка достигает того уровня, когда он становится способным представлять 

сексуальный интерес для взрослого. Случаи сексуальных домогательств и 

физических атак по отношению к детям более младшего возраста фикси-

руются достаточно редко [5, c. 65-74]. 

Сексуальное злоупотребление или сексуальное насилие в отношении 

детей рассматривается как особый вариант жестокого обращения с ними. 

Этот термин используется для обозначения очень широкого спектра дейст-

вий сексуального характера: от демонстрации порнографических фильмов, 

обнажения половых органов, прикосновений к раздетому ребенку до поло-

вых актов в естественной и извращенной формах. Они могут быть насильст-

венными, а могут осуществляться и без применения силы. Однако в широком 

смысле насилием, преступлением считаются и сексуальные действия, произ-

водимые в отношении ребенка с его согласия, в случаях, когда малолетний не 

понимает их сущности (как правило, в возрасте до 9-11 лет) [8, с. 10].  

По некоторым данным, наиболее часто жертвами сексуального наси-

лия становятся, выражаясь языком юристов, малолетние и несовершенно-
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летние. Дети и подростки относятся к группе повышенного риска в силу 

таких возрастных особенностей психики, как подчиняемость, внушае-

мость, слабость оценки и прогноза, незрелость, недостаточность жизнен-

ного опыта и т.п. В то же время дети наиболее ранимы и чувствительны, 

поэтому пережитое злоупотребление приводит к серьезным последствиям, 

оказывающим воздействие на психическое состояние и дальнейшее разви-

тие ребенка [8, с. 9]. 

Клиническая особенность ситуаций зависимости, сочетающихся с 

жестоким отношением в детстве, состоит в том, что они создают условия 

для хронического психогенного травматизирования и сопровождаются 

широким спектром психогенных нарушений, формированием личности с 

психическими аномалиями и самодеструктивными формами поведения. 

Следствием психогенного развития детей и подростков нередко оказыва-

ются вторичные жестокие аффективные криминальные действия, направ-

ленные против личности, являющейся для жертвы источником травмати-

зации (подобная динамика в отношении родителей показана в исследова-

ниях Н.Б. Морозовой). На модели пролонгированных сексуальных травм 

(как первопричины) и убийств родителей подростками, подвергавшимися 

жестокому обращению со стороны своих будущих жертв (как следствие 

жестокости), В.А. Гурьева и др. выявили общие закономерности становле-

ния личностных девиаций, трансформаций психогенной симптоматики в 

свойствах личности ребенка. Во всех проанализированных формах травма-

тизации (родительская эмоциональная депривация, основанная на «логи-

ке» наказующего контроля, мнимое сиротство и «изгойность», психиче-

ское и физическое истязание) выявляется калечащая роль психической 

травмы для формирования внутренне несвободной, закрепощенной лично-

сти. Накапливается разрушительный материал, оборачивающийся против 

общества. Проблемы этих состояний недостаточно разрешать как изолиро-

ванную тему сексуального травматизирования в условиях закрытой семьи 

[10, с. 118-119]. 

История дурного обращения с ребенком хотя и является значитель-

ным фактором риска возникновения многих серьезных эмоциональных, 

поведенческих и межличностных проблем, но не обязательно обрекает ин-

дивида на сложную судьбу. 

Жестокое обращение представляет значительный фактор риска воз-

никновения неблагоприятных последствий в развитии ребенка. Даже в пре-

делах какого-либо определенного типа плохого обращения не существует 

стандартных признаков нарушений приспособления или психопатологии у 

таких детей. Действительно, некоторым детям даже удается хорошо спра-

виться с ситуацией. Как можно объяснить эти различия в последствиях? 

По-видимому, многое зависит от возраста ребенка, от индивидуальных 

факторов, семейных факторов, а также от факторов окружения [9, с. 4]. 

Следует рассмотреть этапные проблемы развития. На каждом этапе 
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развития индивид должен выполнить особые, наиболее важные для данно-

го возраста задачи. Каждая такая задача после ее появления имеет свое 

критическое значение для адаптации ребенка, хотя ее важность снижается 

по мере возникновения новых задач. При оптимальном развитии ребенок 

успешно справляется с этапными проблемами и проходит весь путь повы-

шения компетентности и адаптации. Другими словами, более поздние уме-

ния строятся на основе более ранних. Окружение, подвергающее ребенка 

плохому обращению, может оказывать значимое негативное воздействие 

на его развитие, но существует много факторов, способных смягчить это 

воздействие. М. Раттер (1985) утверждает, что примерно у половины де-

тей, подвергавшихся жестокому обращению и неблагоприятному влиянию, 

не развиваются психопатологические симптомы [9, с. 92-93]. 

Уровень развития ребенка влияет на последствия жестокого обраще-

ния различным образом. Интерпретация и понимание детьми плохого об-

ращения играют значительную роль в их приспособлении к нему. Насилие 

может принимать различные значения и смысл для детей, находящихся на 

разных этапах развития. Некоторые очень маленькие дети могут даже не 

знать, что они подвергались насилию (например, сексуальному злоупот-

реблению). Как отмечает Д. Финкельхор, они начинают осознавать смысл 

случившегося с ними, только когда становятся старше и лучше понимают 

социальные запреты и санкции, связанные с этим поведением. 

Сексуальное злоупотребление по-разному влияет на формирование 

основных психических новообразований личности жертвы.  

Самосознание является необходимым условием существования лич-

ности. Без него нет личности. Личность осознает не только окружающую 

действительность, но и саму себя в своих отношениях с окружающим. 

Нельзя не согласиться с мнением С.Л. Рубинштейна, отмечающим, что 

изучение личности «завершается раскрытием самосознания». 

Становление самосознания включено в процесс становления личности и 

поэтому оно не надстраивается над нею, а является одним из компонентов.  

Решающий этап в развитии самосознания связан с формирующейся у 

ребенка полоролевой идентичностью, т.е. отнесением себя к полу и осоз-

нанием содержания половой роли. Ведущим механизмом усвоения поло-

вой роли является идентификация, т.е. уподобление себя в форме пережи-

ваний и действий другому лицу. 

Ведущая функция самосознания – это саморегуляция поведения лич-

ности. Именно совокупность представлений о себе и оценка этих представ-

лений представляют психологическую основу поведения личности. Человек 

в своем поведении может себе позволить ровно столько, насколько он знает 

себя. Эта формула в значительной мере обуславливает самодостаточность 

личности, степень ее уверенности в себе, независимость от других, свободу 

в поведении и осознание ограничений этой свободы [1, с. 82-86].  
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Одним из важных составляющих, определяющих поведение жертвы 

(потерпевших) в криминальной ситуации, является уровень их психосексу-

ального развития. 

Само психосексуальное развитие включает в себя три этапа. Первый 

этап – это этап формирования полового самосознания. Обычно он развива-

ется от рождения до 3-5 лет. По мнению А.А. Кирпиченко, в 5 лет половое 

самосознание прочно формируется и изменить его нельзя. В 1,5 года ребе-

нок осознает разделение полов и себя относит к одному из них [6, с. 11]. 

Второй этап – это этап формирования полоролевого поведения. Он разви-

вается в период от 3-5 до 10-12 лет. Ребенок осваивает стиль поведения 

взрослых той микросоциальной сферы, которая его окружает, обычно это 

семья. В точности повторяя взаимоотношения отца и матери и других 

взрослых членов семьи [6, с. 12]. Третий этап – формирование психосексу-

альной ориентации (полового влечения) – развивается в возрасте от 10-12 

до 18-25 лет. Он начинается у девушек с возникновением первой менст-

руации и раньше; с первого семяизвержения и раньше – у мальчиков. Воз-

никает ряд стадий формирования психосексуальной ориентации. Первая 

стадия называется романтической (платонической). Происходит идеологи-

зация при выборе объекта полового влечения, это – первая любовь. Уже на 

этой стадии появляются признаки половой дифференциации. У мальчиков 

проявляются характерные сексуальные ухаживания.  

Вторая стадия называется эротической, проявляется у юношей в 

стремлении к ласкам, объятиям, поцелуям, но без полового акта. У девушек 

эротическая стадия длится долго. Иногда на эротической стадии и заканчи-

вается их развитие. У юношей вторая стадия протекает быстро, в то время 

как у девушек психологически зафиксировано ухаживание на эротической 

фазе. И когда у юношей появляется стремление к изнасилованию, она не 

понимает, зачем это нужно, если можно обойтись и без полового акта. 

Третья стадия называется сексуальной. Она быстро развивается у 

юношей, т.к. оргазм, возникающий в этой фазе, закрепляет всю функцио-

нальную систему, и чем она больше, тем меньше сбоев. У девочек сексу-

альная фаза развивается медленно, потому что: 

а) менструации не связаны с оргазмом, иногда болезненны; 

б) возможность полового акта сопровождается боязнью лишения 

девственности; 

в) возникает боязнь забеременеть; 

г) возможны осуждения окружающих. 

Оргазм у девушек появляется при первом половом акте в том случае, 

если она ранее занималась мастурбацией. В случае недоразвития эроген-

ных зон у женщины правильное развитие этих зон зависит от постоянных 

ласк мужчин. Так как мужчина считает, что женщина не должна отказы-

ваться от полового акта, та идет с ним до уровня эротических ласк. Таким 
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образом, появляется большое число изнасилований, где в 50 % случаев 

действия девушек являются провокационными.  

Четвертая стадия – зрелая сексуальность. Для нее характерно разви-

тие условного физиологического сексуального ритма. 

Пятая стадия – инволюционная, когда сексуальные функции начи-

нают постепенно увядать [6, с. 13-14]. 

Однако нас интересует вопрос, связанный с осознанием жертвы ха-

рактера и значения совершаемых с нею действий на различных этапах он-

тогенетического развития. В этом плане перспективной для нашего иссле-

дования представляется позиция профессора В.Л. Васильева, который от-

мечает, что способность понимать характер и значение происходящего 

предполагает достаточную сформированность высших психических обра-

зований личности – самосознания, иерархии нормативно-ценностной 

структуры, способности к эмпатии, развитых критических и прогностиче-

ских способностей, коммуникативных навыков, правового и нравственного 

сознания и др. [3, с. 518].  

Таким образом, в зависимости от уровня психического развития, тех 

или иных его особенностей, возможно: 

– непонимание потерпевшей ни характера, ни значения действий ви-

новного; 

– понимание характера, но не понимание значения действий; 

– понимание и характера, и значения действий виновного. 

Возраст до 7-и лет соответствует первому этапу психосексуального 

развития. В это время происходит формирование полового самосознания – 

в первую очередь складывается правильное представление о своей половой 

принадлежности, к 3-4 годам дети могут дифференцировать окружающих 

по внешним половым признакам (одежде, внешнему виду, строению тела и 

половых органов, тембру голоса и др.). Затем появляется любопытство, 

направленное на половые органы, на поведение животных и людей с кон-

станцией элементов сексуального взаимодействия, они спрашивают у 

взрослых о строении тела, деторождении, супружестве, играют в игры, 

имитирующие сексуальное взаимодействие, – «в семью», «в доктора», не-

редко подобные игры сопровождаются раздеванием, демонстрацией и раз-

глядыванием половых органов. Криминальную ситуацию в этом возрасте 

дети могут оценивать как игру или наказание. Будучи потерпевшими 

(жертвами), они способны воспринимать лишь внешнюю, формальную 

сторону событий и не понимают ни характера, ни значения совершаемых с 

ними действий. 

Возрастной период 7-13 лет соответствует второму этапу психосек-

суального развития, стержневой характеристикой которого является фор-

мирование стереотипа полоролевого поведения ребенка на основе его пси-

хофизиологических особенностей и стереотипов мужественности и женст-

венности, господствующих в микросоциальном окружении. В это время 
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около половины детей получают информацию о половом акте, не менее 

трети принимают участие в сексуальных играх с детьми противоположно-

го пола, наблюдается разделение детей по половому признаку, таким обра-

зом, вырабатывается, дифференцируется и усваивается мужской и женский 

половой стереотип.  

В зависимости от степени сформированности полоролевого поведе-

ния жертвы (потерпевшей) можно сделать вывод о ее способности пони-

мать характер и значение совершаемых с ней действий. Незавершенность 

формирования второго этапа приводит к выводу о способности такой по-

терпевшей понимать только характер, фактическую сторону совершаемых 

с нею действий, понимание значения действий виновного для нее недос-

тупно. 

Третий этап психосексуального развития характеризуется формиро-

ванием психосексуальной ориентации и сопровождается последовательной 

сменой стадий платонического, эротического и сексуального полового 

влечения [3, с. 516-517].  

Ссылаясь на мнение С.Н. Ениколопова, следует отметить, что при 

анализе данных по изучению полового самосознания в литературе сущест-

вует проблема соотношения терминов «половой или сексуальной» и «по-

лоролевой или гендерной» идентичности. Смешение этих терминов прояв-

ляется на методическом уровне, когда сходные феномены описываются с 

помощью различных методов. Более того, существует проблема и на мето-

дологическом уровне, когда одним и тем же термином обозначаются раз-

личные структуры полового самосознания, различающиеся по своей глу-

бине, доступности осознавания, возможности изменения непосредственной 

ситуации. Поэтому приближением к методологическому решению этой 

проблемы может быть рассмотрение половой идентичности с позиции ме-

тодологии Я-концепции [4, с. 110].  

Большое количество работ по данной проблеме доказывает важность 

и значимость исследований полового самосознания, с одной стороны, и 

неудовлетворенность объяснительными и прогностическими функциями 

существующих теоретических моделей – с другой. В первую очередь это 

касается неспецифичности обнаруживаемых индикаторов (криминального, 

девиантного, адаптивного поведения). По мнению С.Н. Ениколопова, при-

чиной данных трудностей является ограниченность методологических 

подходов, акцентирующих внимание на вопросе становления гендерных и 

сексуальных структур самосознания. И далее он продолжает: «Пути их 

преодоления лежат в привлечении динамических моделей самосознания, 

объясняющих роль не только онтогенетически сформированных предиспо-

зиций личности, но и ситуационных факторов в регуляции различных 

форм поведения» [4, с. 109]. 

Виктимология как одно из важных направлений в криминологии 

изучает личность потерпевшего, его связи, взаимоотношения с преступни-
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ком, особенности поведения жертвы в исследуемой ситуации, уделяя осо-

бое внимание роли жертвы в генезе самого преступления. В исследовании 

по половым преступлениям подчеркивается: чем старше жертва полового 

преступления, тем больший удельный вес при определении ее беспомощ-

ного состояния приобретают свойственные ей индивидуально-

психологические особенности и их связь с конкретной ситуацией.  

Жертву сексуального насилия, как правило, захлестывают сильные 

эмоциональные переживания, иногда болезненные и пугающие, ослож-

няющие диалог с самим собой, а также отношения с другими.  

Поэтому важнейшей для изучения таких переживаний является про-

блема выбора методов и приемов изучения данного явления. По мнению 

П.П. Блонского, простое наблюдение, являющееся богатым источником 

наших знаний о многих других областях детской жизни, оказывается пло-

хим средством изучения детской сексуальности. «Сексуальные пережива-

ния, как таковые, сексуальные чувства, мысли, желания и т. п. недоступны 

нашему внешнему наблюдению. Но поступок может считаться сексуаль-

ным, конечно, только тогда, когда он связан с сексуальными пережива-

ниями». В свое время этот ученый предупреждал и о том, что следует с 

очень большим скептицизмом отнестись к анкетам, которыми так злоупот-

ребляют при изучении половой жизни. Что касается детей, то анкетирова-

ние их по вопросам половой жизни педагогически недопустимо. Не говоря 

уже о том, что дети плохо владеют интроспекцией и еще хуже умеют рас-

сказывать о своих переживаниях, а свои сексуальные поступки они более 

расположены скрывать от взрослых, расспрашивать их о подобных вещах 

для целей научного исследования значило бы делать педагогически недо-

пустимое [2, с. 422]. Более того, П.П. Блонский предполагал, что именно 

ретроспекция… при изучении сексуальной жизни детей может найти 

больше применения, чем, пожалуй, в какой-либо другой области [2, с. 424]. 

Поэтому в своем исследовании мы и использовали данный метод. 

В исследовании принимали участие студенты Витебского государст-

венного университета. Всего 233 человека (138 женщин и 95 мужчин) в 

возрасте от 19 до 23 лет. Сбор эмпирического материала проходил: в ауди-

торных условиях, в ходе занятий по психологии со студентами вторых, 

четвертых и пятых курсов факультета социальной педагогики и психоло-

гии, а также факультета физической культуры. Студентам было предложе-

но написать эссе на тему: «Мои ранние переживания по проблеме приоб-

ретения сексуального опыта». Цель: выявление характера эмоциональных 

переживаний по различным стадиям психосексуального развития. 

В связи с тем, что разница в статистических данных по жертвам сек-

суального насилия является достаточно весомой, нас интересовало: 

– во-первых, какой возрастной период полового самосознания прихо-

дился на приобретение первого сексуального опыта у мужчины и у женщи-

ны; 
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– во-вторых, с какими эмоциями, чувствами и переживаниями был 

связан данный факт их жизни. 

 

С применением данного метода проанализированы: 

 

Отрицательные переживания мужчин – 32 человека 

Положительные переживания мужчин – 50 человек 

Отрицательные переживания женщин – 55 человек 

Положительные переживания женщин – 43 человека 

Другие – 53 человека 

Всего: 233 человека 

  

Полученные данные обрабатывались при помощи контент-анализа, 

где за единицу брались ключевые эмоциональные переживания испытуе-

мых и регистрировалась частота появления этих переживаний в тексте. 

Впоследствии данные отображались в диаграммах.  

Таким образом, можно сделать вывод о том, что: 

– во-первых, отрицательные эмоциональные переживания на различ-

ных этапах психосексуального развития характерны и для мужчин, и для 

женщин. (См. диаграмму № 1);  

– во-вторых, для мужчин в большей степени, нежели для женщин, 

характерны отрицательные эмоциональные переживания на таких этапах 

психосексуального развития, когда они не осознают ни характера, ни зна-

чения совершаемых с ними действий (до 7 лет). И когда они осознают ха-

рактер совершаемых с ними действий, но не осознают значение (7-13 лет). 

(См. диаграмму № 1); 

– в-третьих, на третьем этапе психосексуального развития, т.е. когда 

мужчины уже осознают и характер, и значение совершаемых с ними дей-

ствий, обнаруживается степень повышения отрицательных переживаний 

по сравнению с предыдущим этапом психосексуального развития. Однако 

по сравнению с женщинами на данном этапе (после 13 лет) степень таких 

переживаний у мужчин ниже. (См. диаграмму № 1); 

– в-четвертых, женщины на третьем этапе психосексуального разви-

тия (после 13 лет) по сравнению с мужчинами в большинстве случаев испы-

тывают отрицательные эмоциональные переживания. (См. диаграмму № 1); 

– в пятых, положительные эмоциональные переживания свойствен-

ны как мужчинам, так и женщинам на втором (7-13 лет) и на третьем (по-

сле 13 лет) этапах психосексуального развития. Однако количество поло-

жительных эмоциональных переживаний у мужчин больше на втором эта-

пе, а у женщин – на третьем. (См. диаграмму № 2).  
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Диаграмма 1. Характер отрицательных эмоциональных переживаний мужчин 

и женщин (19-23 лет) 
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Диаграмма 2. Характер положительных эмоциональных переживаний мужчин 

и женщин (19-23 лет)
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ДИАГНОСТИКА И ПРОСОЦИАЛЬНОЕ ПОВЕДЕНИЕ 
 

Иванькович Н.В. 
 

Напряженная, неустойчивая социальная, экономическая, экологиче-

ская, идеологическая обстановка, сложившаяся в настоящее время в нашем 

обществе, обуславливает рост различных отклонений в личностном развитии 

и поведении растущих людей. Среди них особую тревогу вызывают не толь-

ко прогрессирующая отчужденность, повышенная тревожность, безразличие, 

но и цинизм, жестокость, агрессивность и асоциальность детей. Наиболее 

остро этот процесс проявляется на рубеже перехода ребенка из детства во 

взрослое состояние – в подростковом возрасте. Эти проблемы затрагивают 

общество, вызывая глубокое беспокойство педагогов и родителей. Чтобы из-

бежать этого, следует вырабатывать у подростков чувство ответственности 

перед товарищем, перерастающее в ответственность перед обществом, учить 

согласовывать свои желания, действия с желаниями и нуждами других, фор-

мировать «помогающее» поведение, альтруизм, эмпатию (сострадание, сопе-

реживание), то есть учить детей просоциальному поведению. 

В психологической литературе встречается несколько определений 

просоциального поведения, но лучше всего отражает сущность данного фе-

номена следующая формулировка: просоциальное поведение – это действия, 

предназначенные для того, чтобы приносить пользу другому человеку. 

Следует также подчеркнуть, что исследования в социальной психологии 

показывают, что просоциальные поступки служат нескольким целям. Люди по-

ступают просоциально, чтобы: улучшить собственное благополучие; повысить 

социальный статус и заслужить одобрение других; справиться с собственным 

настроением; принести пользу другому человеку без получения внешних и 

внутренних наград; лучше понять другого человека и др. 
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Изучая столь позитивное поведение, прежде всего, необходимо уз-

нать насколько у детей оно сформировано, так как каждый из видов просо-

циальной деятельности имеет различную направленность, различный вос-

питательный потенциал, занимая определенное место в процессе диагно-

стики просоциального поведения и в дальнейшем коррекции асоциального. 

В диагностике изучения просоциального поведения следует выде-

лить два аспекта: ситуационные и личностные детерминанты (см. рис. 1). 

При исследовании ситуационных детерминант можно использовать ме-

тод психолого-педагогических ситуаций (проблемных ситуаций). Основу этого 

метода составляет постановка определенной проблемы, которую подросткам 

необходимо решить, либо в организации ситуаций, в которых учащиеся постав-

лены перед необходимостью их анализа, оценки, морального выбора. В ситуа-

циях перед ребенком возникает альтернатива: «помочь или не помочь», «вы-

полнить за награду или бескорыстно», «сказать правду или промолчать» и т.д. 

При подборе проблемных ситуаций необходимо учитывать и отражать сущ-

ность ситуационных детерминант, представленных на рисунке 1. 

1. Модель «возбуждение / затраты – вознаграждение» (разработанная 

Дж. Пилавин и ее коллегами). Они объясняют стремление помочь в чрезвычай-

ных ситуациях в соответствии с данной моделью: когда человек видит, что дру-

гому срочно требуется помощь, то он испытывает негативное эмоциональное 

возбуждение и хочет помочь, чтобы снять свой личный дистресс. Есть три ус-

ловия, при которых эта помощь оказывается максимальной: 

– когда человек сильно возбуждается. Если негативное возбуждение стиму-

лирует помощь, то чем больше возбуждаются наблюдатели при виде чрезвычайной 

ситуации, тем больше они должны помогать. Исследования зарубежных ученых до-

казывают, что возбуждение возрастает больше у одиноких прохожих, и в такой же 

степени возрастает и их склонность оказывать помощь людям. 

– когда существует связь «мы» между «жертвой» и «наблюдателем». 

Люди чаще хотят помогать людям, похожим на них лично, или в чем-то 

похожим (когда есть общее чувство «мы»), и это особенно проявляется в 

опасных для жизни или чрезвычайных ситуациях, включающих решение о 

том, кого спасать из горящего здания. Д. Крейбс отмечает, что «наблюда-

телей» сильнее задевает чрезвычайная ситуация, возникшая с людьми, с 

которыми они чувствуют внутреннюю связь. 

– когда затраты на помощь незначительны, а вознаграждения – вели-

ки. Если акт помощи сам по себе очень неприятен (и включает много за-

трат), чем эмоциональный дистресс, например, если помощь подразумева-

ет контакт с кровью «жертвы». В целом, когда помощь не требует особых 

затрат и гарантирует вознаграждение, то человек будет облегчать свое не-

гативное эмоциональное возбуждение просоциальным образом. А когда 

общие затраты на оказание помощи повышаются, то люди чаще предпочи-

тают другие способы снизить свой эмоциональный дистресс, например, 

покинув место действия. 
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Рис. 1. Психологические детерминанты просоциального поведения 
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Рис. 2. Модель «возбуждение / затраты – вознаграждение»  

для помощи в чрезвычайных ситуациях 

 

2. Влияние настроения. 

Просоциальное поведение – это тактика, применяющаяся человеком 

для того, чтобы влиять на свое настроение. Люди часто помогают другим, 

чтобы избавиться от ощущения грусти, потому что помощь может быть 

подкрепляющим и улучшающим настроение опытом. Одна причина того, 

что просоциальная деятельность может быть подкрепляющей, состоит в 

том, что она зачастую ассоциируется с прошлыми вознаграждениями. 

Для любого человека, который хочет избавиться от состояния печа-

ли, просоциальный поступок должен быть привлекательным в такой сте-

пени, в какой он может изменить настроение. Если человек чувствует себя 

плохо, что думает, будто ничто не может поднять ему настроение, то вряд 

ли он будет склонен к помощи, поскольку она не улучшит его настроение. 

Тенденция управлять своим настроением, воспользовавшись только 

наиболее лично вознаграждаемыми просоциальными поступками, неоди-

накова у разных людей. Эта тенденция взаимодействует с типом настрое-
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ния (радостного или грустного), в котором человек находится. Люди в 

приподнятом настроении особенно жаждут помочь, независимо от того, 

обещает ли им акт помощи вознаграждение или нет. 

Человек в приподнятом настроении будет скорее думать и вспоми-

нать о позитивных, а не о негативных чертах всего, что его окружает, и это 

касается ситуации помощи. То есть, когда у человека появляется возмож-

ность помочь другому, то люди в хорошем расположении духа особенно 

часто вспоминают позитивные аспекты, такие же ситуации в прошлом и 

обращают внимание на позитивные стороны настоящего. С таким оптими-

стичным представлением о вознаграждениях и затратах на помощь люди 

более счастливы и склонны к помощи. 

3. Диффузия ответственности – это тенденция каждого члена 

группы снимать с себя личную ответственность за действия, распределяя 

ее среди всех остальных членов группы. 

В отличие от ситуаций обычной помощи для случаев чрезвычайных 

характерно одно обстоятельство, затрудняющее адекватное и немедленное 

оказание помощи. Такие случаи возникают непредвиденно, у человека нет 

наготове какого-либо подходящего для него плана действий, т.к. ситуации 

несчастья довольно редки, что не позволяет субъекту накопить опыт уме-

стного в них поведения. Затраты могут оказаться несоразмеримо высокими 

по отношению к пользе. Бедственная ситуация требует быстрого реагиро-

вания и практически не допускает длительного обдумывания возможных 

действий. Когда человек чувствует себя ответственным за оказание помо-

щи, он ожидает того же и от всех присутствующих, в силу чего происходит 

диффузия, а тем самым и уменьшение ответственности.  

Процесс принятия решения о помощи проходит ряд этапов:  

– восприятие ситуации как беды, оценка ее причин; 

– оценка наличных возможностей оказания помощи и выбор одной 

из них; 

– формирование намерения оказать помощь. 

На отдельных стадиях этот процесс может нарушаться из-за «диф-

фузной ответственности» (B. Latane, J.M. Darley, 1968).  

Существует также альтернативное объяснение эффекта свидетелей в 

духе так называемой теории самосознания (S. Daval, R.A. Wicklund, 1972; 

R.A. Wicklund, 1975), которую изложили Д. Вегнер и Д. Шейфер  

(D.M. Wegner, D. Schaefer, 1978). Согласно этой теории, условия ситуации, 

способствующие переключению внимания с окружающего мира на себя 

самого, ведут к осознанию расхождений между тем, как человек действо-

вал фактически, и тем, как он хотел бы или должен был бы действовать. 

Следствием переживания такого расхождения могут оказаться усилия по 

приближению своего действия к идеальным нормам. В групповой ситуа-

ции благоприятным для переключения сознания на себя является такое по-

ложение, когда человек в одиночку или в составе небольшой группы про-
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тивостоит большой группе людей, чего как раз не наблюдается в обычных 

ситуациях оказания помощи, где на одного нуждающегося в ней прихо-

дится несколько свидетелей. Д. Вегнер и Д. Шейфер показали, что в пол-

ном соответствии с этой взаимосвязью готовность к просоциальному пове-

дению в случае трех нуждающихся в ней и одного потенциального субъек-

та помощи гораздо выше, чем когда потенциальных субъектов помощи 

трое, а нуждающийся в ней один. 

4. Нормы: 

– Социальной ответственности – нормы общества зачастую оказы-

вают сильное влияние на поведение. Существуют два вида социальных 

норм: дескриптивные нормы определяют, что, как правило, делается в 

данной ситуации, а инъюнктивные нормы определяют, что одобряется и не 

одобряется. Нормы того и другого типа касаются помощи: люди гораздо 

чаще помогают другим, когда видят наглядные примеры помощи или ко-

гда другие одобряют помощь. Тем не менее, как раз одобрение просоци-

альных действий наиболее тесно связано с получением социального стату-

са и похвал. 

Норма социальной ответственности – общественное правило, со-

стоящее в том, что люди должны помогать тем, кто в этом нуждается. Со-

циальная ответственность может взаимозаменяться под влиянием различ-

ных факторов. Один из детально изученных факторов – это присутствие 

других (случайных прохожих) и их влияние, когда появляется возмож-

ность оказать помощь, особенно, если человек нуждается в срочной помо-

щи. Эти наблюдатели могут повлиять на действие нормы социальной от-

ветственности, и соответственно, на решение помочь тремя способами: * 

выступая как источник помощи; * как источник информации о том, требу-

ется помощь или нет; * как источник одобрения или неодобрения, когда 

человек помогает или не помогает другим. 

Активация просоциального поведения, в рамках социальной ответ-

ственности, описана С. Шварцем и Дж. Ховардом (S. Schwarz,  

J.A. Howard, 1981), предложившим модель, в которой определены пять по-

следовательных шагов процесса альтруизма: 

 

внимание – мотивация – оценка – защита – поступок 

 

Первый шаг совершается, когда человеку становится понятно, что 

кто-то нуждается в помощи. Фаза внимания включает в себя осознание 

чужого несчастья, выбор эффективного альтруистического действия и оп-

ределения собственной компетентности. Следующая фаза связана с созда-

нием персональной нормы на основе социальной ценности (такой, как бла-

готворительность, ответственность, справедливость), и следующим воз-

никновением чувства морального долга – фаза мотивации. Третья фаза – 

оценка – то есть оценка предполагаемых последствий альтруистического 
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поступка, сосредоточивается на оценке потенциальных затрат и наград. За-

траты включают в себя затраты социальные (как общественное осужде-

ние), физические (к примеру, боль), ущерб самооценке (нарушение само-

концепции), что происходит вследствие нарушения персональных норм. 

Если потенциальный помощник захочет уклониться от персональной от-

ветственности или начать отрицать важность потребностей других людей – 

это защитная фаза. Если этап предварительной оценки даст положитель-

ный результат, то, вероятно, что помощь будет оказана – фаза поступка. 

Хотя нормативные представления о просоциальном поведении, каза-

лось бы, являются стандартным уроком социализации (K. Batson, 1983), 

важны также процессы, тормозящие следование норме, а именно, понима-

ние ситуации как угрозы свободе выбора и отказа от ответственности. Ин-

дивиды склонны протестовать против ущемления свободы, отказом следо-

вать долгу просоциального поведения.  

– Норма взаимности. Р. Триверс отмечал, что помощь часто взаимна 

и люди оказывают ее сообща, так, что помогающие тоже получают пользу. 

И в обществе существует норма взаимности, обязывающая людей возме-

щать помощь, которую они получили. Взаимопомощь – это помощь, кото-

рая возникает в обмен на предыдущую помощь. В целом взаимопомощь не 

только увеличивает материальное преимущество тех, кто умело ею поль-

зуется, но и создает у этой категории людей преимущество. 

Данная норма представляется универсальным принципом социаль-

ного взаимодействия (A. Goulder, 1960) и происходящего в обществе об-

мена материальными благами и вредом (G.C. Homans, 1961). Воздаяние, 

как за добро, так и за зло («ты мне – я тебе», «помоги тем, кто помогает те-

бе»), направленное на восстановление равновесия между индивидами и 

группами (на то, чтобы «расквитаться»), очевидно, представляет собой 

распространенный и основополагающий принцип, воспринимаемый как 

справедливость, как «компенсирующее правосудие». Следование этому 

принципу является, по Л. Колбергу (L. Kohlderg, 1963), сравнительно 

поздней стадией развития морального суждения. Если инициативу в осу-

ществлении нормы социальной ответственности должен на себя взять 

субъект (помогающий), то норма взаимности реагирует, скорее, на реак-

цию, на полученную помощь, на благодеяние человек отвечает призна-

тельностью. Однако если помощь, оказывается, по сути, с расчетом на вза-

имность, то есть с расчетом на будущую компенсацию, то она теряет свой 

альтруистический характер, но в свете социобиологического подхода не 

исключает «взаимный альтруизм». 

Исследования Р. Гаринсона и Л. Берковитца (1966) показывают, что 

признательность оказывается особенно выраженной, если человек прихо-

дит на помощь, не вследствие предписания, а по доброй воле. Также по-

мощь может оказываться с учетом на взаимность и может преследовать 

при этом свои цели. Во-первых, субъект может хотеть получить компенса-
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цию за оказанную помощь. Во-вторых, он может хотеть обязать получив-

шего помощь человека помогать ему (тому, кто помог) в будущем. Нако-

нец, помощь может быть оказана с тем, чтобы благотворительность как по-

гашение долга получившего помощь человека была возможна лишь в оп-

ределенной степени. Мера субъективно переживаемой обязательности вы-

полнения нормы взаимности получившим помощь человеком зависит, 

главным образом, от его оценки намерений помогающего и самой оказан-

ной помощи, то есть от атрибуции мотивации деятельности помощи. Мо-

тивация помогающего воспринимается тем недоверчивее, чем утрирован-

нее кажется помощь и, чем менее она отвечает особенностям положения 

попавшего в беду человека. В таких случаях возникает подозрение, что 

оказывающий помощь преследует корыстные цели, обязывая получающего 

помощь в соответствии с нормой взаимности компенсировать помощь в 

будущем (J. Schopler, 1970). 

Вместе с тем помощь, не рассчитанная на взаимность, также может 

вызвать слабую благодарность или даже враждебность. Это происходит, 

когда получивший помощь чувствует себя чрезмерно обязанным и не име-

ет возможности отблагодарить за нее (J.W. Brehm, A.H. Cole, 1966); здесь 

мы опять встречаемся с ведущим к «реактивности» ограничением свободы 

действий. Напротив, получивший помощь будет тем сильнее стремиться ко 

взаимности, чем быстрее она последовала и чем больше отвечала ситуа-

ции; чем бескорыстнее, не связанные с расчетом на взаимность, были на-

мерения помогающего и чем выше оказались затраты на оказание помощи 

(D.G. Pruitt, 1968).  

Справедливое отношение, которое люди надеяться получить равно 

тому, что они сами делают: затраты, которые они тратят ради других, 

должны быть равны затратам, которые тратят другие ради них. Справедли-

вость лежит в основе нормы взаимности – это социальное взаимодействие 

и Э. Голберг (1960) говорит, что это предпосылка для организации обще-

ства. Норма взаимности предусматривает, что (1) люди должны помогать 

тем, кто помогал им, и (2) люди не должны навредить тем, кто помогал им. 

Более широко социальные психологи рассмотрели норму взаимности как 

воплощение надежды, что людям вернется за хорошее – хорошее и за зло – 

зло. Таким образом, в дополнение к этой положительной форме, норма 

взаимности имеет отрицательный компонент, руководящий возмездием. 

Хотя люди отличаются по их чувствам относительно возмездия, отрица-

тельная взаимность воплощена в древнем кодексе «зуб за зуб» и «глаз за 

глаз». Социальные психологические формулировки относительно нормы 

взаимности были строгими под влиянием социальной теории обмена. Норма 

взаимности лежит в основе некоторых форм помогающего поведения. 

C.Д. Бацон и его коллеги (1979) говорили о том, что люди предлага-

ют больше помощи тем, с кем они находятся под угрозой, потому что они 

знают, что они также могут скоро нуждаться в их помощи. Следовательно, 
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они продолжают помогать другим, потому что они хотят гарантировать, 

что другой человек взаимно поможет им, так как он будет нуждаться в по-

мощи в будущем.  

Лабораторное исследование К. Гергена и его коллег (1975) поддер-

жало заключение о том, что люди подобно благотворителю более чем 

ожидают, что их помощь будет вознаграждена.  

Действенность нормы взаимности наглядно демонстрирует лабора-

торный эксперимент. Так, испытуемый значительно больше помогает в 

выполнении определенной работы другому, если он до того не отказывал-

ся помочь им самим. Помощь оказывается с учетом на взаимность и может 

преследовать различные цели. Помощь может быть оказана с тем, чтобы 

благодарность как погашение долга получившего помощь человека была 

возможна лишь в определенной степени. Предполагается, что люди не лю-

бят быть должными другим.  

– Норма справедливости. 

Данная норма действует под лозунгом: «Помоги тем, кто заслужива-

ет помощи». Джордж К. Хоманс (1974) и Дж. С. Адемс (1965) выдвинули 

теорию справедливости (иногда также названную дистрибутивным право-

судием), чтобы объяснить эти вопросы. В теории справедливости говорит-

ся, что члены группы будут удовлетворены распределением награды, ко-

торая пропорциональна к участию каждого члена группы. Эксперимен-

тальное доказательство предлагает некоторую поддержку предположению 

о том, что люди, участвующие в несправедливых отношениях испытывают 

бедствие, независимо от того, являются ли они жертвами или получают 

пользу. Те, кто получает меньше, чем они заслуживают, часто испытывают 

гнев, те, кто получает больше – вину. Далее, теория справедливости пред-

лагает, чтобы люди в несправедливых отношениях стремились устранять 

их бедствие, восстанавливая справедливость. 

Справедливость может быть восстановлена двумя способами. Один 

подход влечет за собой восстанавливающую фактическую справедливость, 

которая может быть достигнута 4 путями: мы можем стремиться изменять 

(1) наши собственные результаты, (2) наше собственное участие, (3) ре-

зультаты других, или (4) участие других.  

Важно подчеркнуть, однако, что справедливость, в конечном счете, 

находится на виду у наблюдателя. Как Эзоп говорил, « вред, который мы 

делаем, от которого мы страдаем, редко взвешивается на тех же самых ве-

сах». Таким образом, люди больше обеспокоены несправедливостью, когда 

они являются жертвами, чем когда они делают вред. Те, кто материально 

извлекает выгоду из несправедливости, более толерантны к несправедли-

вости, чем те, кто материально страдает от этого. И те, кто материально 

страдает от несправедливости, более вероятно будут требовать справедли-

вое распределение ресурсов, чем те, кто не страдает. 
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Люди следуют нормативным представлениям о цене, которую платят, 

и награде, которую заслуживают. Кроме того, людям свойственно верить в 

справедливое устройство мира, что значит: каждый получает то, чего заслу-

живает (M.J. Lerner, 1980). В результате нормами справедливости проверяют-

ся польза и вред блага и нехватки – и у себя, и у других. Предполагается, что 

вид чужих лишений пробуждает сочувствие (M. Hoffman, 1990).  

Связь между справедливой оплатой, переплатой и альтруизмом по 

отношению к обездоленным стала темой эксперимента Д. Миллера (D.T. 

Miller, 1977), который интересен тем, что проливает новый свет на про-

блему просоциальной направленности. Результат его эксперимента привел 

к выводу о суммировании двухуровневой модели эгоизма – альтруизма. 

Человек исходит из того, что, по его мнению, полагается ему по справед-

ливости. Кроме того, человек испытывает сочувствие и поступает просо-

циально (исходя из справедливого, по его мнению, отношения к ним), если 

судьба других кажется незаслуженно плохой. Очевидно, поступать просо-

циально, рискуя справедливым отношением к себе, трудно. Наоборот, че-

ловек, который считает, что достиг всего, заслуживает, того, чего заслужи-

вают, очень чувствителен к несправедливости в отношении других (M.L. 

Hoffman, 1990). Эта модель успешно применяется на практике. Например, 

желание сдать кровь бесплатно будет выше у тех, кто думает, что обделен. 

Кроме того, эта модель находит применение и в теории – по отноше-

нию к проблеме просоциальной мотивации. Чисто просоциальная мотива-

ция начинается после исполнения эгоистических притязаний человека на 

справедливое, по его мнению, положение в социальной системе. Если же 

достигнутый результат ниже уровня персонального стандарта справедли-

вости, то проявляется эгоистическая ориентация, которая доминирует над 

просоциальным стремлением. 

С социосистемной точки зрения следует также принимать во внима-

ние благоприятные и сдерживающие факторы, связанные с социальными 

нормами, питающими эгоистическую ориентацию. Например, норматив-

ные препятствия К. Грудер, Д. Ромер и Б. Корт (C.L. Gruder, D. Romer and 

B. Korth, 1978) сформулировали как норму справедливости, которая пред-

полагает, что, в первую очередь, жертва должна сама о себе позаботиться. 

Если жертва вела себя безответственно, альтруистический отклик ослабля-

ется. Во многих публичных местах норма самодостаточности превалирует.  

Просоциальное поведение могут сдерживать и некоторые другие со-

циальные нормы. Например, исследователи межгрупповых взаимоотноше-

ний свидетельствуют, что во многих обществах существуют сильные ис-

кажения во внутригрупповых и внегрупповых пристрастиях. Обычно 

внутригрупповая солидарность контрастирует с отношениями к членам 

других групп, которые воспринимаются как менее достойные помощи                   

(M.L. Hoffman, 1990). Во многих исследованиях отмечено, что стремление 

помочь зависит от расы и внешнего вида жертвы (В. Kohler, 1977). Как 
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правило, помощь предлагается тогда, когда жертва и помогающий принад-

лежат к одной расе, а также когда жертва производит впечатление челове-

ка высокого статуса. 

Хотя в целом сочувствие и просоциальное поведение сильнее по от-

ношению к своим, это ограничение снимается, если сочувствие основано 

на принципах справедливости, особенно на принципе нужды. Результаты 

работ Л.Монтады и А. Шнейдера (L. Montada and A. Schneider, 1991) пока-

зывают, что люди, исповедующие принцип нужды, который гласит, что 

нуждающих нужно поддерживать, высказали большее понимание неспра-

ведливости безработицы и связи между привилегиями одних и обездолен-

ностью других и проявили больше просоциальных устремлений. Наоборот, 

люди, исповедующие принцип справедливости, проявили меньше просо-

циальных устремлений.  

Разработанные в психологии ситуационные факторы не позволяют 

до конца уточнить индивидуальные различия в поведении при сходных 

внешних условиях. 

Личностные детерминанты. 
1. Личностные особенности – данные о личностных особенностях 

можно получить проведя модифицированную методику В. М. Мельникова 

и Л.Т. Ямпольского «Психодиагностический тест» (ПДТ). Данная методи-

ка представляет собой многомерный инструментарий, основанный на 

принципе стандартизированного отчета испытуемого и предназначенный 

для изучения структуры личности в границах определенных факторов. 

Методика ПДТ представляет собой опросник состоящий из 174 

пунктов в виде утверждений типа «кое-кто настроен против меня», «я че-

ловек твердых убеждений» и др.  

Пункты опросника сгруппированы в 14 шкал. Шкалы нижнего уров-

ня (их 10) описывают: невротизм, психотизм, депрессию, совестливость, 

эстетическую впечатлительность, женственность, расторможенность, об-

щую активность, робость (стеснительность), общительность. 

Шкалы верхнего уровня характеризуют: психическую неуравновешен-

ность (группируются на базе 1, 2 и 3 шкал нижнего уровня), асоциальность (4 и 

5 шкалы), интроверсию (6, 7 и 8 шкалы) и сензитивность (9 и 10 шкалы). 

2. Принятие морального решения. 

Изучается с помощью шкалы совестливости «Психодиагностическо-

го теста», описанного ранее. «Шкала совестливости» предназначена для 

измерения степени уважения к социальным нормам и эстетическим требо-

ваниям. Для лиц с высокими значениями фактора «совестливости» харак-

терны такие особенности личности, влияющие на мотивацию поведения, 

как чувства ответственности, добросовестности, стойкость моральных 

принципов. В своем поведении они руководствуются чувством долга, 

строго соблюдают этические стандарты, всегда стремятся к выпол- 
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нению социальных требований; высокая добросовестность обычно сочета-

ется с хорошим самоконтролем. 

3. Эмпатия. 

Изучается с помощью модифицированного опросника А. Меграбяна 

и Н. Эпштейна, состоящего из 25 утверждений и диагностирующего инди-

видуально-психологическое свойство эмпатии как способности человека к 

сопереживанию и сочувствию. 

Необходимо учитывать, что эмпатия – это также социально-

психологическое свойство личности, представляющее совокупность соци-

ально-психологических способностей индивида, посредством которых 

данное свойство раскрывается как объекту, так и субъекту эмпатии. В ряд 

таких способностей входят: способность эмоционально реагировать на пе-

реживания другого, способность распознавать эмоциональные состояния 

другого и мысленно переносить себя в мысли, чувства и действия другого, 

способность использовать способы взаимодействия, облегчающие страда-

ния другого человека. 

Многими исследованиями (независимо от того, какой теоретической 

модели объяснения насилия и агрессии они следуют) указывается, что низ-

кий уровень эмпатии является одной из причин проявления агрессии. 

Группа американских психологов, опираясь на результаты серии экспери-

ментов, пришла к выводу, что наличие способности к когнитивной эмпа-

тии, под которой они понимают способность индивида к оценке перспек-

тивы происходящего с другим человеком и к ориентации на эту перспек-

тиву, отрицательно коррелирует с выбором конфликтных стратегий взаи-

модействия и такой чертой личности, как агрессивность. В ситуации очень 

высокой или очень низкой степени вероятности проявления агрессии спо-

собность индивида к оценке перспективы не может предотвратить или за-

тормозить собственные агрессивные действия. Только в случае, когда сте-

пень вероятности осуществления деструктивных действий приближается к 

неким средним величинам, когнитивная эмпатия может выступать как ме-

ханизм торможения агрессии. 

4. Альтруизм. 

Центральная идея альтруизма – идея бескорыстия как непрагматиче-

ски ориентированной деятельности, осуществляемой в интересах других 

людей и не предполагающей реального вознаграждения.  

Альтруизм может проявляться в действиях субъекта в конкретных 

опасных ситуациях или же стать осознанной ценностной ориентацией, оп-

ределяющей поведение личности в целом, в этом случае он превращается в 

смысл жизни личности. Реальная значимость альтруистического поведения 

личности определяется характером тех ценностей, которые лежат в основе 

ее взаимоотношений с другими людьми. Альтруизм проявляется во все-

прощении, снисходительности к недостаткам, слепой жертвенности по от-

ношению к другому человеку, а также может выступать в качестве соци-
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ально-психологического проявления гуманности в общении и деятельно-

сти людей. 

Диагностируется при помощи методики «Диагностика социально-

психологических установок личности в мотивационно-потребностной сфе-

ре», разработанной О.Ф. Потемкиной. Здесь используется только шкала А 

«Выявление установок, направленных на «альтруизм-эгоизм». Данная 

шкала состоит из 20 вопросов и выявляет, насколько личность эгоистична 

и альтруистична. 

Методика же «Опросник Лири» (авторы Т. Лири, Г. Лефорж, Р. Са-

зек) – шкала № 8, исследующая «отзывчивость – бескорыстие – жертвен-

ность» (альтруистический тип). 

5. Помогающее поведение. 

Помогающее поведение (оказание помощи) – это предоставление 

непосредственной помощи кому-то, кто в ней нуждается. Этот термин 

употребляется для обозначения ситуаций, когда поведение не включает в 

себя никаких жертв, реальных или потенциальных, со стороны помогаю-

щего, а также может быть направленностью личности. 

Человек, который оказывает помощь, выигрывает, так как помогаю-

щее поведение считается престижным и благородным, хотя ему приходит-

ся заплатить за это определенную цену (к примеру, время, деньги, силы), 

позитивные последствия оказания помощи могут оказаться весомее, чем 

негативные. 

Помогающее поведение можно исследовать с помощью методики 

«Направленность личности» (авторы В. Смейкал и М. Кучер), которая по-

зволяет выявить три вида направленности личности: на себя, на взаимо-

действие и на задание. 

Также можно использовать методику, диагностирующую мотиваци-

онно-потребностную сферу, которая предназначена для изучения строения 

мотивационно-потребностной сферы подростков. С помощью данной мето-

дики оценивается значимость и устанавливается иерархическая соподчи-

ненность семнадцати потребностей: в физическом совершенствовании, в 

духовном совершенствовании, в трудовой деятельности, в дружбе, в эмо-

циональной близости, в уважении и поддержке со стороны взрослых, в ува-

жении и поддержке со стороны родителей, в уважении и поддержке со сто-

роны сверстников, в развлечениях, в комфорте, в противоположном поле, в 

оказании помощи окружающим, в достижении, в автономии, в престиже. 

Содержание каждой потребности описано и представлено в качестве 

кратко сформулированного суждения. В основу методики положен прин-

цип «принудительного сравнения», обязательного альтернативного выбора 

из двух предлагаемых суждений. Методика составлена так, что каждая из 

потребностей сравнивается со всеми остальными побуждениями.  

В некоторых случаях можно использовать методику, изучающую по-

требность в одобрении, поскольку в культуре помощи обычно ценится то, 
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что люди помогают друг другу ради престижа и социального одобрения. 

Также люди с сильной потребностью в одобрении чаще помогают откры-

то.  

В заключение хотелось бы отметить, что в данной статье отражены 

те направления, по которым можно диагностировать просоциальное пове-

дение, так как именно просоциальное поведение остается до сих пор одним 

из наименее изученных в психологии и ему посвящен лишь узкий круг ра-

бот психологов. 
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ЗАВИСИМОСТЬ САМООЦЕНКИ СТАРШЕКЛАССНИКОВ  

ОТ ЗНАЧИМОСТИ СИТУАЦИИ 

 

Богомаз С.Л., Церах И.А.  

 

Интенсивное социальное развитие нашего общества, его демократи-

зация и гуманизация повышают требования к формированию активной 

личности и делают особо значимыми исследования проблем становления 

регуляторных процессов, позволяющим человеку выступать субъектом 

собственного поведения и деятельности, самостоятельно определять пер-

спективы своего развития, пути и средства их реализации. 

Особое значение исследование этих проблем приобретает в условиях 

системы школьного образования, нацеленной на формирование творче-

ской, развитой личности. Развитие у учащихся способности к саморегуля-

ции имеет определяющее значение для реализации их возможностей. Сре-

ди факторов, обуславливающих формирование механизмов саморегуля-

ции, центральное место принадлежит самооценке. 
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Самооценка является важнейшим психологическим фактором фор-

мирования учебной деятельности учащихся, она играет значительную роль 

в становлении их индивидуальных особенностей и возрастных характери-

стик. Поэтому одной из актуальных проблем является вопрос о закономер-

ностях формирования самооценки в юношеском возрасте. Необходимость 

разработки данного вопроса определяется в первую очередь тем, что само-

оценка личности во многом определяет направление и характер ее актив-

ности, выполняет роль своеобразного внутреннего регулятора деятельно-

сти. В то же время, как показано в многочисленных исследованиях, уро-

вень адекватности самооценок многих качеств личности учащихся стар-

ших классов весьма низок. Причиной данного положения является то, что 

педагогические воздействия на личность опосредуются системой внутри-

группового общения и достигают своей цели лишь при условии их адек-

ватного отражения в этой системе. 

Разработке проблемы, способов воздействия на самооценку лично-

сти, изучению условий, при которых такие воздействия являются эффек-

тивными, посвящены исследования отечественных и зарубежных психоло-

гов: Б.Г. Ананьева, Л.И. Божович, И.С. Кона, В.В. Столина, И.И. Чесноко-

вой, А.В. Мудрика, М.И. Лисиной, А.И. Липкиной, У. Джемса, Дж. Мида, 

Э. Эриксона, К. Роджерса и др. 

Несмотря на это, ряд проблем, связанных с формированием адекват-

ной самооценки личности старшеклассника, еще не разрешен в полной ме-

ре. В частности, недостаточно изучены вопросы влияния классного кол-

лектива, родителей, сверстников на процесс формирования адекватной са-

мооценки, свойств личности старшеклассника, поэтому эта проблема оста-

ется актуальной в наши дни. 
 

Структура и проведение исследования 

Данное исследование проведено в гимназии № 2 г. Витебска. 

Испытуемыми являлись 50 учащихся 10-х классов. Исследования осу-

ществлялись в несколько этапов. 

1.  Подготовительный этап. 

Определение темы и проблемы исследования, места и времени прове-

дения работы; изучение различных психологических теорий самооценки, осо-

бенностей содержания и развития, возрастных особенностей самооценки. 

2. Этап выдвижения гипотезы. 

На этом этапе были сформулированы цели, задачи, гипотезы, оп-

ределены методы исследования. 

3. Этап подбора учащихся в экспериментальную группу. 

Были отобраны 50 учащихся из 2-х базовых десятых классов (в возрас-

те 15-16 лет), причем примерно равное количество юношей и девушек. 

4. Этап проведения диагностического исследования. Проведение диагно-

стики и обработки данных. 
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5. Определение результатов и выводов проведенной работы. 

Для диагностики особенностей самооценки учащихся 10-х классов бы-

ли использованы взаимодополняющие психологические методы: 

– наблюдение за учащимися в естественных условиях и условиях экс-

перимента; 

– тест самооценки «Я реальное – Я идеальное – Я реальное – Я нега-

тивное» (модификация Бурдасси). (Щербаков А.И. Практикум по общей 

психологии. М, 1989). 

Экспериментальное исследование самооценки личности дает пред-

ставление о степени адекватности самооценки и самопринятия личности. 

Выделяют адекватную самооценку, когда личность оценивает себя адекват-

но; завышенную самооценку – личность переоценивает себя, свои качества; 

заниженную самооценку – личность недооценивает себя и свои качества. 

При проведении эксперимента всем учащимся предлагалась одинаковая 

инструкция. 

В результате изучения возрастных особенностей юношеского возраста 

и социальной ситуации развития были выделены 3 значимых ситуации для 

этого возраста: 

– общение со сверстниками; 

– общение с родителями; 

– учебная деятельность. 

Учащимся был предложен список из 50 качеств, характеризующих че-

ловека. Нужно посмотреть и сопоставить из этих качеств вначале два ряда 

по 20 качеств в каждом. В первый ряд выписать слова, которые, по вашему 

мнению, характеризуют положительный идеал человека в общении со свер-

стниками, во второй ряд те, которыми идеал в общении со сверстниками об-

ладать не должен. 

Следующий этап – выписать в один ряд слова, которые, по вашему 

мнению, характеризуют положительный идеал человека в общении с роди-

телями, во второй ряд те, которыми идеал в общении с родителями обла-

дать не должен. 

Последний этап – выписать в один ряд слова, которые, по вашему мне-

нию, характеризуют положительный идеал человека в учебной деятельно-

сти, во второй ряд те, которыми идеал в учебной деятельности обладать не 

должен. 

Проделав эту работу, учащиеся подчеркивали в каждом столбике те ка-

чества, которые, по их мнению, присущи им. 

Следует подчеркнуть, что старшеклассники с интересом и желанием 

отнеслись к данной работе. В течение всего времени эксперимента они про-

являли активность и заинтересованность. 
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Результаты экспериментального исследования и их анализ 

Для получения результатов были использованы качественный и коли-

чественный анализ, построение гистограмм, составление таблиц, двухвыбо-

рочный t-тест с различными дисперсиями. 

Обработка результатов проводилась следующим образом: количество 

выбранных черт (т.е. качеств, которыми он, по его мнению, обладает) делится 

на общее количество качеств в эталонном ряду. Если коэффициент по поло-

жительному множеству близок к единице, то испытуемый переоценивает 

себя, некритически к себе относится. Коэффициент по отрицательному мно-

жеству близкий к единице говорит о недооценке своей личности испытуемым 

и повышенной критичности. Коэффициент по положительному множеству 

близкий к нолю говорит о недооценке себя, а близкий к нолю по отрицатель-

ному множеству о переоценке. Коэффициенты близкие к 0,5 говорят об аде-

кватной самооценке испытуемого. 

Большинство учащихся имеют завышенную самооценку в ситуации 

общения со сверстниками, значительно превышающую аналогичные показа-

тели в двух оставшихся ситуациях. Мы можем предположить, что это свя-

зано с тем, что в силу возрастных особенностей общение со сверстниками 

для них является наиболее значимым. Кроме того, учитывая то, что показате-

ли по адекватности во всех трех случаях отличаются друг от дуга незначи-

тельно. Увеличение количества учащихся с завышенной самооценкой может 

происходить за счет вытеснения ими отрицательных переживаний, вызванных 

неудачным опытом в общении со сверстниками. 

Для получения достоверной информации мы воспользовались матема-

тико-статистической обработкой данных. Необходимые расчеты проводили с 

помощью программы пакета анализа данных, которые имеются в Microsoft 

Ехсеl. 

Для обработки данных воспользовались двухвыборочным t-

тестом и различными дисперсиями. Для сравнения средних значений вос-

пользовались следующими 2 величинами: t-статистикой и t-критическим 

двусторонним. 

Вывод делаем по следующему правилу: 

1. Если – t кр.< t стат.< t кр., то делаем вывод о том, что средние значе-

ния исследуемого показателя двух рассматриваемых генеральных сово-

купности статистически одинаковы на уровне значимости . 

2. Если t стат. ≤- t кр. или t стат. ≥ t кр., то мы делаем вывод о том, что эти 

средние значения статистически различны на уровне значимости . 

Ситуация общения со сверстниками и родителями «Я-реальное –  

Я-идеальное»   

t стат. = -1,32 t кр.двуст. = 1 ,98 -t кр. < t стат. < t кр. -1,98 <-1,32< 1,98. 

Мы делаем вывод о том, что самооценка в ситуации общения со 

сверстниками и родителями не меняется. Но зато в этой же ситуации  

«Я-реальное – Я-негативное» самооценка меняется, т.к. 
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t стат. = -3,25 t кр.двуст. = 1 ,98 t стат. ≤ -t кр.  -3,25 < -1,98. 

В данной ситуации средние значения статистики различны, а значит 

самооценка изменяется. 

В ситуации «Я-реальное – Я-идеальное» в общении с родителями и в 

учебной деятельности самооценка меняется незначительно, т.к. 

t стат. = -1,99 t кр.двуст. = 1,98 t стат. ≤-t кр.  -1,99 ≤ -1,98. 

Мы делаем вывод, что в ситуации общения с родителями и в учебной 

деятельности самооценка изменяется. 

В ситуации «Я-реальное – Я-негативное» в общении с родителями 

и в учебной деятельности самооценка меняется, т.к. 

t стат. = -3,09 t кр.двуст. = 1,98  t стат. <.-t кр. -3,09 < -1,98. 

Мы делаем вывод о том, что в данной ситуации средние значения 

статистически различны, а значит самооценка изменяется. 

В ситуации общения со сверстниками и в учебной деятельности  

«Я-реальное – Я-идеальное» 

t стат. = -0,77 t кр.двуст. = 1 ,98 - t кр. < t стат. < t кр. -1 ,98 < -0,77 < 1 ,98. 

Делаем вывод, что в данной ситуации средние значения данных гене-

ральных совокупностей статистически одинаковы, поэтому самооценка не 

изменяется, но зато в ситуации общения со сверстниками и к учебной дея-

тельности « Я-реальное – Я-негативное» самооценка изменяется, т.к. 

t стат. = -2,91 t кр.двуст. = 1,98 t стат. ≤- t кр. -2,91 < - 1 ,98. 

Экспериментальные данные показывают, что наиболее сильно само-

оценка изменяется в ситуациях «Я-реальное – Я-негативное» в общении с ро-

дителями и в учебной деятельности; «Я-реальное – Я-негативное» в ситуа-

ции общения с родителями и сверстниками; «Я-реальное – Я-негативное» в 

ситуации общения со сверстниками и в учебной деятельности. 

Незначительно меняется самооценка в ситуации «Я-реальное –  

Я-идеальное» в общении с родителями и в учебной деятельности. 

Сравнивая полученные результаты у юношей и девушек, мы делаем 

следующие выводы: в ситуации «Я-реальное – Я-идеальное» в общении со 

сверстниками и родителями: 

 

Юноши             Девушки 

t стат. = 0,48 t кр.двуст. = 2,03 t стат. = -0,37 t кр.двуст. = 1,99 

 -2,03 < 0,48 < 2,03              -1,99 < -0,37 < 1,99 

Делаем вывод о том. что самооценка у юношей и девушек в данной 

ситуации не изменяется т.к., -t кр. < t стат.< t кр. 

«Я-реальное – Я-негативное» в общении со сверстниками и родителя-

ми: 

Юноши  Девушки 

t стат. = -1,84 t кр.двуст. = 2,03 t стат. = -0,76 t кр.двуст. = 2,00 

 -2,03 < -1,84 < 2,03 -2,00 < -0,76 < 2,00 
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Мы делаем вывод о том, что у юношей и девушек самооценка не меня-

ется в данной ситуации, т.к. –t кр. < t стат.< t кр. 

В ситуации общения с родителями и в учебной деятельности  

«Я-реальное – Я-идеальное»: 

Юноши      Девушки 

 t cтат. = -1,25 t кр.двуст. = 2,03 t стат. = 0,06 t кр.двуст. = 1,99 

 -2,03 < -1,25 < 2,03  -1,99 < 0,06 < 1,99 

То делаем вывод, что у юношей и у девушек самооценка не меняется в 

данной ситуации, т.к. – t кр. < t стат.< t кр. 

«Я-реальное – Я-негативное» в ситуации общения с родителями и в 

учебной деятельности: 

       Юноши       Девушки 

 t стат. = -0,88 t кр.двуст. = 2,03  t стат. =-0,95 t кр.двуст. = 1,99 

 -2,03 < -0,88 < 2,03  -1,99 < -0,95 < 1,99 

Делаем вывод, что у юношей и у девушек самооценка не меняется в 

данной ситуации, т.к. – t кр. < t стат.< t кр. 

Ситуация «Я-реальное – Я-идеальное» в общении со сверстниками и в 

учебной деятельности: 

         Юноши   Девушки 

 t стат. = -0,094 t кр.двуст. = 2,03  t стат. = 0,68 t кр.двуст. = 1,99 

 -2,03 < -0,094 < 2,03  -1,99 <0,68 < 1,99  

У юношей и девушек самооценка не изменяется в данной ситуации, т.к.  

– t кр. < t стат.< t кр. 

«Я-реальное – Я-негативное» в ситуации общения, со сверстниками 

и в учебной деятельности: 

Юноши  Девушки 

 t стат. = -1,82 t кр.двуст. = 2,03  t стат. = -0,31 t кр.двуст. = 2,00 

 -2,03 < -1,82 < 2,03          -2,00 < -0,31< 2,00 

Самооценка в данной ситуации у юношей и девушек не изменяется, т.к. –  

t кр. < t стат.< t кр. Следовательно, можно сделать вывод о том, что изме-

нение самооценки в значимых ситуациях у юношей не отличается от изме-

нения самооценки в значимых ситуациях у девушек. 

 

Выводы 

Таким образом, в результате проведенного исследования были полу-

чены данные, которые подтверждают основную гипотезу работы о том, что 

самооценка учащихся старших классов изменяется в зависимости от значи-

мых ситуаций. 

Условиями развития самооценки выступают такие факторы, как обще-

ние с окружающими и деятельность. В общении усваиваются формы, виды и 

критерии оценок, в индивидуальном опыте происходит их апробация и на-

полнение личностными смыслами. Изучив возрастные особенности старше-

классников, были выделены значимые ситуации формирования самооценки: 
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общение со сверстниками, общение со взрослыми и учебная деятельность. В 

юношеском возрасте самооценка функционирует уже в достаточно зрелых 

формах: иерархизируется ее содержание, его центральным звеном становится 

ориентация на будущее, определяемая потребностью самореализации и само-

определения. Поэтому особую значимость для личности в этот период имеют 

коммуникативные и интеллектуальные качества. 

Значительно самооценка изменяется в ситуациях «Я-реальное –  

Я-негативное» в общении с родителями и в учебной деятельности;  

«Я-реальное – Я-негативное» в ситуации общения с родителями и сверст-

никами; «Я-реальное – Я-негативное» в ситуации общения со сверстниками и 

в учебной деятельности.  

Экспериментальные данные подтверждают то, что самооценка в юно-

шеском возрасте действительно не статическое, а динамическое образование 

личности, и оно постоянно изменяется в зависимости от значимых ситуаций. 

 

 

РЕЧЕВАЯ И СОЦИАЛЬНАЯ АКТИВНОСТЬ ДЕТЕЙ  

С НАРУШЕНИЯМИ РЕЧИ 

 

Харитонова Е.А. 

 

Наше экспериментальное исследование речи и социализации детей с 

нарушениями речи показало, что препятствием к проявлению ими речевой 

и социальной активности может служить как невозможность полноценного 

использования речевой функции, так и расстройство мотивационно-

эмоциональной сферы. 

Целью первой серии нашего эксперимента была попытка дифферен-

цировать типы социального поведения детей с нарушениями речи. При ис-

следовании проводилась оценка общей активности характера взаимоотно-

шений со сверстниками, воспитателями, логопедом, особенностей исполь-

зования речевых средств. В результате нами условно выделены 6 основных 

групп по типу социального поведения: 

1 группа – 18 детей, уравновешенный тип. Поведение уравновешен-

ное, без необычностей; 

2 группа – 12 детей, заторможенный тип. Преобладают пассивность, 

заторможенность, в социальном смысле без спонтанной активности и без 

выраженного отклика; 

3 группа – 9 детей, гиперактивный тип. Выраженная социальная ак-

тивность (даже чрезмерная), однако ненаправленная, рассеянная. Ко всем 

людям одинаковая дружелюбность, активно вступают в контакт, но не 

протестуют при его прекращении. Социальные связи поверхностны. С ин-

тересом следят за всем социальным, происходящим около них; 
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4 группа – 8 детей, провоцирующий тип. Социально-провоцирующее 

поведение. Стремится привлечь к себе внимание провоцирующими дейст-

виями. К детям отношение отрицательное, агрессивное, со взрослым всту-

пает в контакт лишь будучи с ним один на один, без детского коллектива; 

5 группа – 6 детей, аффективный тип. Бросающееся в глаза раздра-

жительное, злобное поведение. И в то же время это ребенок без собствен-

ной инициативы и без направленной активности; 

6 группа – 4 ребенка. В детском обществе поведение уравновешен-

ное, но в незнакомых ситуациях – заметная заторможенность. 

Для определения особенностей взаимодействия детей с разными ти-

пами социального поведения и воспитателя мы использовали методы на-

блюдения, анкетирования педагогического коллектива. Наблюдая за пове-

дением ребенка во время занятий, прогулок, режимных моментов, а также 

используя результаты анкет, предложенных воспитателям, логопедам, му-

зыкальным работникам (вопросы касались реакции детей на похвалу и за-

мечания; особенностей поведения во время режимных моментов, занятий; 

чувства удовлетворения или неудовлетворения при проведении воспита-

тельного процесса с данным ребенком; способов привлечения взрослого 

для разрешения конфликтов со сверстниками и т.д.), мы смогли сделать 

вывод о том, что определенное поведение ребенка вызывает определенный 

отклик среды. 

Дети гипоактивные (2 группа), социально пассивные, заторможен-

ные, с регрессивными формами поведения нуждаются в повышенном вни-

мании (что трудно осуществить во время занятий со всей группой), у них 

отмечается незначительный прогресс в развитии.  

Дети с преобладающими вещественными интересами (5 группа) бы-

вают в коллективе незаметными, они не вызывают диссонанса. Некоторым 

воспитателям они кажутся приятными детьми, так как развлекаются само-

стоятельно. При попытке воспитателя вмешаться в деятельность ребенка у 

него возникают резкие аффективные вспышки. Чтобы избежать этого, пе-

дагоги нередко предпочитают предоставлять таким детям самостоятель-

ность. Вследствие этого им может угрожать опасность, что при неправиль-

ном воспитании они и в дальнейшем будут получать меньше социальных и 

больше вещественных стимулов, а это может привести к усугублению их 

социальной пассивности. 

Дети социально гиперактивные (3 группа), с рассеянными, нена-

правленными социальными интересами мешают педагогу работать со сво-

им стремлением к контакту. Однако, так как это стремление не является 

прицельным и не направлено лишь на одного воспитателя, логопеда, оно 

лично его не затрагивает. Ребенок привлекает к себе внимание без прину-

ждения – кривлянием, подсматриванием. Установлению более глубокого 

контакта препятствует то, что выбор объекта общения у него нецелена-

правлен. 
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Дети с провоцирующим социальным поведением (4 группа) для вос-

питателей наименее приятны. Они расстраивают их работу с группой, до-

биваются их личного внимания насильственным способом, посредством 

агрессии или особым «мстительным» образом. Воспитатели их характери-

зуют как чрезвычайно эгоистичных или чрезвычайно ревнивых детей. Ес-

тественно, что на долю таких детей приходятся лишь отрицательные сти-

мулы (наказания, порицания). В данных условиях ребенку, как правило, 

трудно приобрести корректирующий опыт, так как он вынужден все боль-

ше прибегать к новым провокациям. 

Дети с условно нормальным уровнем активности (1 группа), с соот-

ветственной социальной установкой, с уравновешенными социальными и 

вещественными интересами, которые сумели достигнуть специфической 

социальной направленности к педагогическому коллективу, кажутся вос-

питателю приятными детьми, предоставляя наибольшее воспитательное 

удовлетворение. Среди этих детей имеются и так называемые «любимчи-

ки», на которых больше всего сосредоточиваются интерес и симпатии вос-

питателя. 

Выделяется группа детей (6 группа), которая в привычном детском 

коллективе не обнаруживает отличий от группы с уравновешенным типом 

поведения. Но изменение условий деятельности вызывает у таких детей 

неадекватное поведение, замкнутость, поведенческий негативизм. К таким 

изменениям можно отнести: период адаптации в детском саду, период 

привыкания к форме индивидуальных логопедических занятий, проведе-

ние эксперимента с незнакомыми взрослыми и т. д. 

Для выявления сформированности начал собственно активности де-

тям предлагалась смысловая задача, решение которой необходимо было 

найти в ходе практической деятельности. 

Двум детям предлагалось выполнить разные задания. Задание одного 

испытуемого было более легким, но о том, что задания имеют разную сте-

пень сложности, детям не сообщалось. Выяснив, как дети поняли смысл 

того, что им предстоит делать, мы предлагали им после выполнения зада-

ний поиграть с игрушками. Особенность эксперимента заключалась в том, 

что из-за разной трудности заданий дети оказывались в неравном положе-

нии по отношению к возможности «поиграть с игрушками». Ситуация яв-

лялась полимотивированной: наличие мотива игры и мотива практической 

деятельности ставило испытуемого перед выбором: выполнив задание, по-

играть, или же оказать помощь сверстнику, подавив соблазн поиграть. От 

уровня сформированности мотивационной сферы ребенка зависела пози-

ция, которую он занимал по отношению к сверстнику. 

После того, как дети приступали к выполнению заданий и один из 

них обнаруживал существенные затруднения, мы следили за тем, обраща-

ется ли ребенок к сверстнику (испытуемому) за помощью и как тот откли-

кается на его обращение. Если испытуемый не оказывал помощи сверстни-
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ку, то мы побуждали его к этому, ставя перед ним соответствующие во-

просы. 

Разное поведение детей в данной ситуации позволило нам условно 

выделить 3 степени активности, сопереживания: 

1. высокие показатели активной помощи, обнаруженной в форме содей-

ствия ребенка сверстнику; 

2. средние показатели – в форме сочувствия или сопереживания сверст-

нику; 

3. низкие показатели активности или полное ее отсутствие. 

В первую группу вошли 13 детей с уравновешенным типом поведе-

ния, 1 с провоцирующим типом, 1 из группы с отклонениями в поведении 

в незнакомых ситуациях. Дети этой группы сравнительно быстро обнару-

живали затруднения у сверстника, адекватно их оценивали, утешали в слу-

чае их возникновения, довольно сдержанно реагировали на успешное вы-

полнение своего задания. Бескорыстно предлагая сверстнику свою по-

мощь, дети из этой группы обнаруживали настойчивость при завершении 

начатого дела. Дети этой группы, как правило, сами не успевали поиграть. 

Однако они не переживали по этому поводу. На основании этого можно 

предположить, что мотивы двух предложенных детям этой группы дея-

тельностей – игры и практического задания – не вступали в конфликт. 

Главным активизирующим мотивом для этих детей, подчинившим все их 

поведение, было стремление к оказанию помощи. 

Следует особо выделить ребенка с провоцирующим типом поведе-

ния. Хотя он и закончил задание сверстника успешно, по окончании экспе-

римента у него возникли переживания по поводу того, что он не успел по-

играть. Побуждением к оказанию помощи сверстнику этому ребенку слу-

жило постоянное внимание взрослого, его поощрение. Основным мотивом 

в данном случае можно считать «положительный момент» социальной 

провокации. 

Ко второй группе нами отнесены 4 ребенка с уравновешенным ти-

пом поведения, 2 с заторможенным, 8 – с гиперсоциальным, 6 – с провоци-

рующим и 1 ребенок с уравновешенным типом, имеющий отклонения в 

поведении в незнакомой ситуации. Эти дети также быстро замечали воз-

никшие у сверстников затруднения, живо откликались на них, испытывая 

при этом огорчение, обращали наше внимание на неблагополучие сверст-

ника, давали советы, как лучше выполнить задание. При социальной ак-

тивности такого качества, проявляющейся в форме неустойчивого сопере-

живания и сочувствия, у этих детей к тому же оказался чрезвычайно выра-

женным феномен борьбы мотивов. Отказав сверстнику в собственно ак-

тивном содействии, испытуемые с уравновешенным типом поведения, как 

правило, приступали к игре. Однако продолжать игру рядом со сверстни-

ком, испытывающим чувство огорчения по поводу невозможности спра-

виться с заданием, эти дети не могли. Прервав игру и подойдя к сверстни-
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ку, они выполняли какое-нибудь незначительное действие, а потом уходи-

ли играть, затем снова возвращались. Дети с провоцирующим типом пове-

дения выражали сопереживание сверстнику лишь тогда, когда мы ставили 

перед ними соответствующие вопросы, причем более значимым для ре-

бенка с данным типом поведения в этой ситуации было внимание взросло-

го. Такие дети почти не подходили к столу после окончания своего зада-

ния. 

Дети с заторможенным типом поведения предпринимали попытки 

попробовать выполнить задание сверстника, так как у них обнаруживались 

вещественные интересы, но эти попытки прекращались при столкновении 

с первыми трудностями. 

У детей с гиперсоциальным поведением конфликт мотивов был вы-

ражен очень сильно, проявляясь в появлении оттенка недовольства по от-

ношению к сверстнику. Ребенок мог разразиться упреками в адрес сверст-

ника, начинал покрикивать на него, возмущенно требуя подчинения в дей-

ствиях, называл задание сверстника плохой работой. Оказывая незначи-

тельную помощь, испытуемый диктовал сверстнику свои условия, выска-

зывая при этом свои требования и запреты (например: «сиди и не повора-

чивайся, а не то не буду помогать»). 

В третью группу нами включены: 1 ребенок с уравновешенным ти-

пом поведения, 10 – с заторможенным, 1 – с гиперсоциальным, 1 – с про-

воцирующим, 6 – с аффективным и 2 ребенка уравновешенного типа пове-

дения с отклонениями в незнакомой ситуации. Для всех детей этой группы 

было характерным отсутствие даже сопереживания и сочувствия. Они не 

только не проявили активного содействия сверстнику в преодолении труд-

ностей, но и не откликнулись на наши побуждения оказать помощи свер-

стнику. 

У детей 3 группы проявления борьбы мотивов мы не наблюдали, так 

как доминировал у них мотив игры. Некоторые, выполнив задание, заяви-

ли категорично: «Я уже кончил, теперь пойду гулять!». Если сверстник 

пытался как-то задержать испытуемого при переходе к игре, то тот ему го-

ворил: «Ты рисуй, а то поиграть не успеешь!». Другие, выполнив задание и 

приступив к игре, в очень редких случаях и ненадолго допускали включе-

ние в деятельность сверстника, но довольно скоро прекращали оказывать 

помощь. Наши воздействия на испытуемого к существенным сдвигам не 

приводили. Дети упорно отказывались помогать сверстнику, приводя при 

этом различные мотивировки, например: «Не могу сейчас, помогу потом!», 

«Хочу помочь, да у меня не получается!». 

Исключение составили только 2 ребенка уравновешенного типа по-

ведения с отклонениями в незнакомой ситуации. Оказалось, что эти дети 

не сталкивались раньше с подобной организацией деятельности, поэтому у 

них возникла заметная неуверенность. При проведении повторных экспе-
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риментов с данными детьми они показали среднюю и даже высокую сте-

пень активности в оказании помощи сверстнику. 

Процентное соотношение проявления высокой, средней и низкой ак-

тивности при оказании помощи сверстнику детей с различными типами 

социального поведения мы приводим в таблице № 1. 

 

Таблица 1 

 

Активность детей различных типов социального поведения  

при выполнении заданий парами (решение смысловой задачи) 

 

Тип социального  

поведения 

Степень активности 

Уравновешенный 72% 22% 6% 

Заторможенный - 17% 83% 

Гиперсоциальный - 89% 11% 

Провоцирующий 13% 74% 13% 

Аффективный - - 100% 

Уравновешенный  

с отклонениями 

 

25% 

 

25% 

 

50% 

 

Цифры, приведенные в таблице, показывают, что активность детей 

зависит от их личностных особенностей, от типа их социального поведе-

ния. Эксперимент показал, что степень проявления активности – это, как 

правило, результат действия уже сложившихся ранее у ребенка соответст-

вующих потребностей и мотивов, активизирующих деятельность. 

Вторая серия нашего исследования была попыткой выяснить взаи-

мосвязь проявления речевой активности, состояния компонентов речи (ко-

личественного и качественного состава) и особенностей различных типов 

социального поведения детей с нарушениями речи. 

Мы предположили, что особенности мотивационнной сферы в дея-

тельности детей с различными типами поведения влекут за собой специ-

фические изменения мотивов речи, стимулируют их к овладению такими 

ее сторонами, которые необходимы и достаточны для осуществления 

именно данного мотива. Испытуемым детям был прочитан рассказ «Де-

вочка и мишка», богатый лексическим и грамматическим материалом. Рас-

сказ отражал как разные предметные действия и события, так и эмоцио-

нальное отношение персонажей, их переживания и отношения. Были ис-

пользованы группы прилагательных, обозначающих атрибутивные свойст-

ва предметов и явлений и передающих эмоциональные, эстетические, эти-

ческие оценки событий и поведения героев. После обсуждения детям был 

предложен пересказ текста. 

Были получены следующие результаты: 
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1 группа – дети с уравновешенным типом поведения и дети с откло-

нениями в поведении в незнакомой ситуации достаточно точно передают 

сюжет рассказа, определяют причинно-следственные связи. Особый инте-

рес обнаруживают эти дети к именам собственным и обязательно наделя-

ют ими героев. Обильно использовалась прямая речь. Передавались как эс-

тетические, так и этические качества персонажей. Глаголы выражали воле-

вые действия и эмоциональное состояние героев. Рассказ получился цело-

стным. В нем адекватно передается эмоциональный настрой. Несмотря на 

то, что структура предложений была упрощенной, все параметры экспери-

мента были соблюдены. 

2 группа. В нее мы включили детей с гиперсоциальным и затормо-

женным типами поведения. Эти дети передают различные действия персо-

нажей, в том числе волевые и интеллектуальные, а также долженствова-

ния. Употребляются личные местоимения. Ребенок уточняет у взрослого 

забытые детали. Передает разные свойства персонажей и предметов: «ма-

ленькая», «красивая», «голубой». В основном передает все содержание 

рассказа, хотя несложно, отрывисто, не устанавливая причинно-

следственных связей.  

Необходимо отметить, что, несмотря на приблизительно равный ко-

личественный и качественный состав лексики, структура текста (его сю-

жетная линия) передается по-разному. Дети с заторможенным типом пове-

дения передают скрупулезно весь сюжет, останавливаясь и исправляясь, 

если что-то не учли. Их пересказ похож на констатацию следующих друг 

за другом фактов. Пересказ ребенка с гиперсоциальным типом поведения 

носит более отрывистый характер, ребенок данного типа «застревает» на 

эмоционально значимых для него эпизодах, как правило, положительных. 

Несмотря на эту особенность, сюжетная линия рассказа сохраняется. 

3 группа. По результатам эксперимента в нее вошли дети с социаль-

но-провоцирующим и аффективным типами поведения. Три человека из 

этой группы вообще отказались от участия в эксперименте, хотя при про-

ведении предварительного обсуждения смысл текста ими был понят. Дети 

этой группы лишь перечислили персонажей рассказа, назвали несколько 

конкретных предметных действий («ушла», «сидела», «встала»), что осо-

бенно ярко проявилось у детей с преобладающими вещественными инте-

ресами. Определяя действия их местом (используя, как правило, ситуатив-

ные местоимения – «тут», «там»), не передают эмоциональную сторону 

услышанного. Целостной картины рассказа не получилось. Отсутствует 

прямая речь. Пересказ детей с провоцирующим типом поведения в ходе 

эксперимента нами постоянно стимулировался.  

Данные об использовании разных частей речи в зависимости от час-

тотности их употребления детьми при пересказе мы даем в таблице №2. 
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Таблица 2 

 

Использование разных частей речи при пересказе текста  

детьми с речевыми нарушениями, в % от содержания в оригинале 

 

 

Части речи 

 

для различных частей речи, в % 

в тексте  

оригинала 

в пересказах детей 

I группа II группа III группа 

Существительные: 

нарицательные 

собственные  

 

23 

4 

 

22 

- 

 

19 

1 

 

59 

5 

Глаголы со значением 

действия: 

предметного 

волевого 

эмоционального 

модального  

 

 

2,5 

17 

2,2 

1 

 

 

23 

4 

0,5 

1 

 

 

23 

6 

- 

0,5 

 

 

1 

- 

- 

- 

Прилагательные: 

атрибутивные 

эмоциональные 

эстетические 

этические  

 

3 

4 

2 

1 

 

2,5 

1 

0,5 

1 

 

1,2 

05 

- 

2 

 

1,2 

- 

- 

- 

Местоимения: 

указательные 

личные  

 

2 

7 

 

6 

5 

 

5 

10 

 

7 

- 

Наречия: 

места 

времени 

способа действия  

 

5 

5 

2 

 

8 

3 

1 

 

8 

3 

- 

 

7 

- 

- 

Числительные: 

количественные 

порядковые  

 

1 

0,5 

 

2 

1 

 

1 

- 

 

- 

- 

Союзы  9 5 2 1 

Междометия 1 - 1 - 

 

Цифры таблицы показывают, что особенности мотивации деятельно-

сти детей с нарушениями речи изменяют их речь, направляют активность 

испытуемых на овладение разными аспектами воспринимаемой речи. Ре-

бенок воспринимает, присваивает и активно использует лишь часть пред-

лагаемых речевых средств, соответствующих его мотиву, необходимых 

для осуществления той или иной деятельности. 

Несмотря на разнообразие проявлений речевой активности, как в 

выборе средств, так и в качественном использовании этих средств, на ос-
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нове полученных данных мы смогли сделать следующий вывод: хотя со-

держание рассказа было живым, эмоциональным, соответствовало возрас-

ту детей и было доступно для их понимания, дети с различными типами 

социального поведения по-разному передавали содержание рассказа, ис-

пользуя при этом неодинаковые речевые средства. 

Для выяснения зависимости проявления социальной активности от 

состояния речевого мышления ребенка мы провели эксперимент с детьми, 

имеющими нарушения речи органического характера. Для наблюдения 

были отобраны 2 группы детей. 

В первую были включены дети с относительно более высокими по-

казателями понимания смысла рассказа; во вторую – дети с такой же сте-

пенью эмоциональности, но с относительно низким уровнем понимания 

смысла рассказа. 

У детей первой группы, которые хорошо поняли смысл ситуации, 

описанной в эмоционально насыщенной части рассказа, повышение уровня 

функциональных взаимодействий лобных зон было тесно связано с более 

активными процессами декодирования речевых сигналов, анализом наибо-

лее существенных моментов содержания рассказа, с глубоким пониманием 

причинно-следственных отношений, общего смысла и подтекста его со-

держания, что в значительной мере и обусловило формирование выражен-

ного сопереживания героям рассказа. 

Детей второй группы отличало от детей первой главным образом то, 

что они в меньшей степени поняли содержание фрагментов рассказа 

вследствие недостаточной сформированности процессов декодирования 

сложных речевых сообщений, выявления их смысла и подтекста. Известно, 

что важным условием понимания развернутой речи является симультан-

ный синтез ее элементов: способность не только удержать в памяти эле-

менты развернутой речевой структуры, но и одновременно «обозреть» ее, 

уложить в одномоментно воспринимаемую «смысловую схему». У детей 

второй группы уже достаточно хорошо развиты эти процессы, и при деко-

дировании речи обеспечивается понимание определенных логико-

грамматических отношений. Однако механизм активного анализа наиболее 

существенных элементов сложных структур развернутой речи у них еще 

не сформировался или не включается, поэтому в понимании общего смыс-

ла описанной в речевом обращении ситуации, в адекватном восприятии ее 

социальной значимости дети второй группы в относительно большей сте-

пени, чем первой, опираются на интонационно-просодические характери-

стики речи. 

Результаты данного эксперимента подтверждаются литературными 

данными. Можно говорить о том, что особенности социально обусловлен-

ных эмоциональных проявлений у детей были во многом обусловлены 

спецификой операционного состава познавательной активности, конкрет-

ные условия которой лишь в том случае создавали предпосылки появления 
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социально обусловленных эмоций, если дети владели определенными спо-

собами анализа и синтеза вербальной информации, то есть соответствен-

ным уровнем речевого мышления. 

Наше экспериментальное изучение речевой и социальной активности 

детей с речевыми нарушениями позволило нам сделать следующие выво-

ды. 

1. Многие дети данной группы имеют снижение речевой активности и 

особенности в социальном поведении. 

2. Степень снижения речевой активности и активности других видов дея-

тельности, хотя и взаимосвязаны, но не совпадают. 

3. Степень речевой активности прямо не связана с количественным и ка-

чественным состоянием компонентов речи. 

Результаты проведенных исследований по выявлению особенностей 

речевой и социальной активности детей с нарушениями речи, а также ана-

лиз литературных данных по этому вопросу позволили нам сделать неко-

торые общие и частные выводы. Они касаются путей активизации речевой 

деятельности детей данной группы в процессе другой деятельности, тре-

бующей достаточно высокой социальной активности ребенка. 

Развитие ребенка со сниженной речевой и социальной активностью 

зависит от коррекционно-педагогического воздействия на него. Разные 

уровни речевого развития и особенности социального поведения детей с 

речевыми нарушениями вызывают необходимость использования различ-

ных методов и приемов в работе над речью. 

Наша психолого-педагогическая работа по активизации речевой дея-

тельности детей с речевыми нарушениями проводилась в двух направле-

ниях: 

1) выработка наиболее эффективных методов и приемов по преодо-

лению речевого негативизма у детей, имеющих речевые нарушения; 

2) работа по активизации речевой деятельности детей со сниженной 

речевой активностью. 

Учитывая особенности мотивационно-эмоциональной сферы детей с 

речевым негативизмом, при проведении обучающего эксперимента мы 

применяли следующий методический прием. Нами создавались условия, 

при которых эмоционально значимый для ребенка мотив какой-либо дру-

гой деятельности – чаще всего игровой – активизировал мотив речи. При 

мотивировке задания чисто речевой мотив в процессе его выполнения не 

включался, однако ребенок стоял перед необходимостью использования 

хотя бы минимальных речевых средств. Например: Света Д. особенно лю-

била играть с резиновой лисой и очень привыкла к этому. Однажды, придя 

в логопедический кабинет, девочка игрушки не нашла. Мы показали ли-

сичку (игрушка была положена на видное место, очень высоко). Потом по-

пробовали ее достать, сопровождая действия словами огорчения по поводу 

того, что невозможно дотянуться до лисички. Девочка наблюдала за на-
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шими действиями, предпринимала попытки помочь нам. В кабинете появ-

лялся другой взрослый. Мы высказывали предположение, может быть он 

сможет достать лисичку, предлагали Свете обратиться за помощью. Де-

вочка тянула взрослого за руку, показывала на игрушку. Взрослый делал 

вид, что он не понимает, чего от него хотят. Девочка обратилась к нему со 

словом: «дай». В данном случае сильное желание девочки поиграть с лю-

бимой игрушкой заставило ее использовать речь. 

Учитывая сниженную речевую активность дошкольников с речевы-

ми нарушениями, отсутствие должной эмоциональности, бедность их во-

ображения, быструю утомляемость, частое отсутствие целенаправленного 

внимания при проведении экспериментального обучения с данной группой 

детей нами использовался соответствующий подбор материала, различные 

наглядные оформления и различные методические приемы. 

Экспериментальная методика по развитию сниженной речевой ак-

тивности предполагала выполнение практического задания детьми парами, 

причем процесс выполнения был разделен нами на два этапа. Один ребе-

нок, находясь в кабинете, начинал выполнение задания, а по окончании 

первой части должен был объяснить партнеру, что он сделал и что, по его 

мнению, необходимо еще сделать для успешного выполнения задания. Ре-

чевой мотив в данной ситуации хотя и включался нами в систему мотивов 

деятельности, но был «завуалирован», полностью подчинялся ведущему 

мотиву. В процессе проведения обучающего эксперимента мы пользова-

лись методическими приемами, соответствующими данному этапу экспе-

римента. 

На первом этапе испытуемому предлагалось использовать образец 

сообщения, которое он должен передать партнеру. Помощь логопеда вы-

глядела примерно так: «Сережа, ты, наверное, расскажешь Диме, как ты 

сначала подготовил инструменты, потом выбрал бумагу, вырезал колеса и 

кабину, хотел вырезать кузов и все это наклеить, но у тебя не осталось 

времени». Образец облегчает процесс обучения, так как детям показывает-

ся результат, которого они должны достичь в процессе составления и реа-

лизации речевого сообщения. 

После того, как дети стали достаточно успешно использовать обра-

зец, мы перешли ко второму этапу развития речевой активности в процессе 

выполнения практической деятельности. На этом этапе мы использовали 

методический прием отраженного пересказа и пересказа речевого сообще-

ния ребенком совместно с логопедом: «Лена, ты, наверное, расскажешь 

Тане, как ты начала выполнять задание (образец), а о чем ты дальше ей 

расскажешь? Как бы ты дальше выполняла задание, если бы у тебя хватило 

времени? Какого цвета ты бы взяла бумагу для платьица? и т.д.» Многие 

дети надолго «застревали» на этом этапе, так и не достигнув уровня рече-

вой активности, необходимого для перехода к следующему этапу форми-

рования речевой активности. Форма, применяемая на втором этапе, слож-
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нее для ребенка, чем предыдущая, так как ему приходится не только встав-

лять отдельные реплики в речевое сообщение, но и проявлять активность в 

составлении дальнейшего высказывания. 

Во время третьего этапа работы по активизации речевой деятельно-

сти нами использовался прием подсказывания слова. Когда ребенок в со-

стоянии передать в общем речевое сообщение, он ищет нужное, точное, 

понравившееся ему, но еще не активизированное для него слово. К данно-

му этапу подошли дети с недостаточно активизированным словарным со-

ставом. 

Эффективным при развитии речевой активности детей с нарушения-

ми речи оказался прием совместного составления рассказов, объединенных 

одним героем. Данный прием подразумевает введение прямого речевого 

мотива, поэтому его применение возможно лишь по отношению к детям, 

имеющим незначительные отклонения в мотивационно-эмоциональной 

сфере. Логопед начинает: «Мама купила Гале новое платье. Обрадовалась 

девочка, любуется платьем». Так начинался первый рассказ про Галю. 

«Какое могло быть новое платье у Гали? Расскажи об этом», – обращаясь к 

детям, логопед ставит перед ними конкретную задачу – закончить рассказ 

описанием. Приведем примеры рассказов детей. 

Ира В. «Платье у Гали красное с белыми горошками. На шее ворот-

ничок, есть карманчики. А в кармане в одном – платочек, а в другом – 

конфета. Ей мама дала».  

Света С. «У Гали нарядное белое платье. На нем всякие цветочки».  

Андрей Г. «Мама купила для Гали платье голубое. На кармане белый 

голубь и есть пуговицы. Галя сама их застегивает». 

Далее по ходу рассказа привлекаем детей к описанию других пред-

метов, например, рассказать, какая игрушка больше всего понравилась Га-

ле в детском саду. В данном случае инициатива выбора объекта описания 

принадлежит детям, они охотно описывают различные игрушки. Приду-

мывание рассказов – миниатюр, объединенных тематически и сюжетно 

одним героем, развивает речевую активность детей. Так, например, со-

ставление цикла коротких рассказов о том, как дети играют на прогулке 

зимой. В цикл входят миниатюры: катаемся на лыжах, строим горку, ката-

емся на снежной машине и т.д. Это способствует активизации новых слов, 

развитию наблюдения у детей. 

Бедность социального опыта детей со сниженной социальной актив-

ностью, ограниченность их представлений о людях, их чувствах, взаимо-

отношениях не дают возможности перестроить социальные установки в 

рамках сюжетно-ролевой игры, поэтому в целях коррекции для таких де-

тей нами были использованы игры-драматизации на тему сказок «Заячья 

избушка», «Кот, петух и лиса». В этих сказках добро и зло находятся на 

разных полюсах нравственных оценок, четко определены черты и свойства 

положительных и отрицательных персонажей, что позволяет ребенку лег-
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че, чем в ролевой игре, проявлять адекватное отношение к изображаемой в 

игре ситуации. Мы, конкретизируя цель коррекции социальной сферы ре-

бенка, имеющего нарушения речи, ставили следующие задачи: 

1) средствами игры создать ситуации, необходимые для развития со-

вместного социального творчества детей; 

2) учитывая узость, бедность социального опыта и слабо развитую 

игровую инициативу испытуемого, создать новый опыт игры по замыслу 

на основе предварительной договоренности. 

Проведению игры-драматизации предшествовала большая подгото-

вительная работа: рассказывание сказки, обсуждение ее содержания по за-

ранее намеченным вопросам, помогающим воссоздать образы персонажей 

сказки. Для активизации обсуждения при подготовке к эксперименту был 

использован следующий игровой прием: ребенок спрашивал у взрослого, а 

затем и у партнеров, кто из персонажей сказки сейчас появится в комнате. 

Он изображал их появление движениями или описанием, а присутствую-

щие должны были угадать, кто же пришел: кот, лиса или петух. Отметим и 

другие приемы: обыгрывание роли лисы и кота экспериментатором (обра-

зец); косвенная подсказка новых ролевых действий; прямая подсказка, на-

правленная на регулирование поведения детей. 

Таким образом, обучающий эксперимент по развитию социальной 

активности включал в себя следующие этапы: 

1) прослушивание сказки; 

2) обсуждение ее содержания; 

3) игра. 

В проводившихся играх можно было наблюдать, как менялись пози-

ции испытуемого, действующего в соответствии с сюжетом сказки. Про-

иллюстрируем примером поведение Лизы А.  

Удовлетворенно-спокойная в начале игры Лиза постепенно оживля-

лась, входила в роль петуха. При перемене роли она обнаруживала адек-

ватное проявление активности. С выдумкой, артистично изображала она 

персонажей: задорного петуха, коварную лису, кота серьезного, когда он 

находился с петушком, и агрессивного, когда он, в конце концов, нападал 

на лису. Очень была оживлена в тот момент, когда выступала в роли лисы.  

Для детей группы, характеризующейся внутриличностными кон-

фликтами, использовался следующий прием. Алла Н. при проведении экс-

периментального изучения была отнесена нами к уравновешенному типу с 

особенностями поведения в незнакомых ситуациях, в частности, когда она 

должна была подниматься или спускаться по лестнице. По отношению к 

девочке были применены следующие меры коррекционного воздействия: 

внушение, отвлечение внимания, его переключение на детей, видневшихся 

в окне, игровой прием. 

Увидев, что предстоит дальнейший спуск по лестнице, ребенок в 

ужасе отшатнулся и сказал: «Я боюсь!» В связи с этим мы применили сле-
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дующий игровой прием. Отпустив руку девочки, взрослый делал вид, что у 

него заболела нога, и начинал хромать; со страхом хватался за стенку и, 

изменяя голос, говорил: «О где же моя палка… Потеряла…Как же я теперь 

пойду по лестнице? Ой! Боюсь идти! Сейчас упаду… и т.д.» Оглянувшись 

и как бы неожиданно увидев ребенка, обращался к нему: «Ой, девочка, ми-

лая, подержи меня за руку!» Ребенок протягивал руку. Взрослый говорил: 

«Нет, я не могу идти, боюсь!» – и хватался за стенку. Алла, увидев, это 

мгновенно преобразилась, бросилась ко взрослому, обхватила его руками и 

сказала: «Не бойся! Я тебя держу! Ну, иди, ну спускайся! Здесь не страш-

но!» 

Изменение позиции ребенка, принятие и использование им роли за-

щитника другого, более слабого человека помогло девочке хотя бы на не-

которое время преодолеть чувство страха. Этому способствовала только 

что проведенная игра, освободившая ребенка от аффекта.  

Экспериментальное обучение позволило сделать вывод о неправо-

мерности использования в процессе коррекционно-воспитательной работы 

с детьми, имеющими нарушения речи, мотивов, побуждающих детей к 

чисто речевой продукции: расскажи, повтори, объясни и т.д. Практика по-

казала, что дети в большинстве своем не готовы к таким видам мотивации 

и осознают это. Поэтому логопеду необходимо учитывать взаимосвязь и 

взаимообусловленность мотивации речи и мотива конкретных видов дея-

тельности, умело включать мотив речи в мотив практической деятельно-

сти. Наше исследование показало, что речь в большинстве случаев активи-

зируется тогда, когда она выступает как аккомпанемент к практическому 

действию ребенка.  

Изучив работы по теме исследования и выяснив, что проблеме поис-

ка путей развития речевой и социальной активности детей с нарушениями 

речи уделено недостаточно внимания, мы сочли необходимым провести 

изучающий эксперимент по выявлению особенностей речевой и социаль-

ной деятельности таких детей. 

По результатам этого эксперимента нами были сделаны выводы о 

том, что: 

1) многие дети данной группы имеют снижение речевой активности 

и особенности в социальном поведении; 

2) степень снижения речевой активности и активности других видов 

деятельности хотя и взаимосвязаны, но не совпадают; 

3) степень речевой активности прямо не связана с количественным и 

качественным состоянием компонентов речи.  

Развитие ребенка со сниженной речевой активностью и отклонения-

ми в социальном поведении зависит от коррекционно-педагогического 

воздействия на него. Разные уровни речевого развития и особенности со-

циального поведения детей с речевыми нарушениями вызывают необхо-
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димость использования дифференцированных методов и приемов в работе 

над речью. 

Наше экспериментальное обучение позволило нам сделать вывод о 

неправомерности использования в процессе коррекционно-

воспитательного воздействия мотивов, побуждающих детей к чисто рече-

вой продукции, о необходимости умелого включения мотива речи в мотив 

практической деятельности. 

Вопрос о мотивах деятельности и поведения ребенка – это вопрос о 

том, что конкретно побуждает ту или иную его деятельность или поступок. 

Воспитание у ребенка общественно ценных мотивов поведения – одна из 

важных задач, стоящих перед педагогом. Для ее решения требуются зна-

ние закономерностей развития ребенка и использование соответствующих 

методов и приемов коррекции. 
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ВЫЯВЛЕНИЕ ОСОБЕННОСТЕЙ СВЯЗНОЙ РЕЧИ  

У ДЕТЕЙ СРЕДНЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА  

С ОБЩИМ НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ (ОНР) 

 

Чобот Ж.П. 

 

На современном этапе развития общества особое значение приобре-

тают вопросы совершенствования речевой культуры, являющиеся необхо-

димым условием успешности любого вида деятельности и взаимоотноше-

ний с другими людьми. В связи с этим возрастает роль исследований, на-

правленных на поиск путей оптимизации процесса развития речи детей 

дошкольного возраста. Особое значение приобретает развитие связной ре-

чи, которая предполагает овладение богатым словарным запасом языка, 

усвоение языковых законов и норм, практическое умение пользоваться ус-

военным языковым материалом, а именно: умение полно, связно, последо-

вательно и понятно окружающим передавать содержание готового текста 

или самостоятельно составить связный текст. 

Развитие связной речи является наиважнейшим условием успешно-

сти обучения ребенка в школе. Только обладая хорошо развитой связной 

речью, учащийся может дать развернутые ответы, последовательно и пол-

но, аргументированно и логично излагать свои собственные суждения, 

воспроизводить содержание текстов, наконец, непременным условием для 

написания сочинений является достаточно высокий уровень развития речи 

школьника.  

Формирование связной речи у детей и при отсутствии патологии в 

речевом и психическом развитии – изначально сложный процесс, который 

многократно усложняется, если имеет место общее недоразвитие речи 

(ОНР). 

Недостаточная теоретическая разработанность проблемы формиро-

вания связного речевого высказывания у детей четырех лет с общим недо-

развитием речи, отсутствие соответствующих методических рекомендаций 

создают трудности в работе по формированию необходимых речевых на-

выков, на которые можно было бы опираться и использовать их при обу-

чении рассказыванию в старшей группе. 

С целью обеспечения преемственности в работе по формированию у 

детей связной речи на всех ступенях дошкольного воспитания необходимо 

изучить особенности и определить пути ее развития у детей 4-5 летнего 

возраста. 

Исследованием особенностей построения связных высказываний 

дошкольников, которое проводилось в несколько этапов, были охвачено 49 

детей с общим недоразвитием речи (ОНР) и 25 – с нормально развиваю-

щейся речью.  
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Задачей первого этапа эксперимента являлось определение характе-

ристики спонтанного речевого высказывания детей с нарушениями речи  

4-летнего возраста, дальнейший лингвистический анализ полученных ре-

зультатов. Эта серия эксперимента предполагала появление самостоятель-

ных речевых высказываний у ребенка в процессе специально созданных 

ситуаций. Данные исследований Л.А. Ляминой, В.И. Ядешко свидетельст-

вуют о том, что в общении с родными и близкими, в самостоятельной иг-

ровой деятельности в речи нормально развивающихся детей рано появля-

ются простые распространенные и сложные предложения. Непроизвольная 

речь ребенка богаче и точнее произвольной. 

Второй этап исследования включал ряд последовательных заданий: 

рассказ об игрушке; составление рассказа по сюжетной картинке; состав-

ление рассказа по серии сюжетных картинок с достаточно подробно пред-

ставленным наглядным сюжетом; составление рассказа по вопросам на те-

му из личного опыта. 

Анализ полученных данных на этапе констатирующего эксперимен-

та позволил охарактеризовать лингвистическую продукцию. 

У 18,2% детей спонтанное речевое высказывание характеризовалось 

отдельными звукосочетаниями, которые дополнялись паралингвистиче-

скими и кинетическими средствами. Наиболее часто наблюдались указа-

тельные и описательные жесты (к субъекту, к объекту, к нерасчлененной 

ситуации). В отдельных случаях дети активно пользовались мимическими 

и интонационными средствами для передачи и уточнения смыслового со-

держания игровой ситуации. 

Высказывания 31,4% испытуемых представляли собой однословное 

предложение, нередко характеризующееся полисемантизмом: одно и то же 

звукосочетание в различных случаях служило выражением разных значе-

ний. Эти значения становились понятными только благодаря конкретной 

игровой ситуации и интонации. Данные словесные единицы представляли 

собой контурные и искаженные слова. 

У группы детей (23,1%) высказывания включали два элемента. В од-

них случаях это были простые, грамматически неструктурированные пред-

ложения, а в других – с отдельными признаками овладения грамматиче-

скими средствами языка. 

Простое распространенное предложение встречалось в высказыва-

нии 27,3% детей. Иногда оно содержало прямое или косвенное дополне-

ние, а также определение. В отдельных случаях дети использовали одно-

родные члены предложения. Синтаксическая структура предложения в 

большинстве случаев была нарушена: отмечались пропуски членов пред-

ложения, их перестановки. У большинства испытуемых обнаруживались 

трудности в использовании морфологических средств языка. 

Анализ самостоятельной речевой продукции позволяет выделить у 

детей с недоразвитием речи многообразие речевых реакций: от простей-
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ших форм вербальной коммуникации до грамматически структурирован-

ных вариантов речевого высказывания. 

Результаты выполнения заданий на составление различных видов 

рассказа оценивались по количественным и качественным критериям: объ-

ем рассказа, степень самостоятельности при его составлении, связность, 

последовательность, полнота изложения, смысловое соответствие исход-

ному материалу и поставленной задаче, а также особенности фразовой ре-

чи (объем и структура фраз, степень выраженности морфолого-

грамматических нарушений). 

Изучение высказываний детей показало, что словарь у большинства 

дошкольников беден. Типичными особенностями детской речи являлись: 

частая замена различных частей речи местоимениями, неточное обозначе-

ние некоторых объектов или действий, смешение близких по смыслу поня-

тий, наличие упрощенных слов, характерных для детей младшего возраста. 

Анализ синтаксических конструкций в детских высказываниях сви-

детельствовал о том, что предложения, используемые детьми, в основном 

простые (98% от общего числа) и короткие: одно предложение, в среднем, 

состояло из трех слов. Среди простых предложений – 62% односоставных. 

В единичных случаях (1,7-2,3%) дети использовали сложные предложения. 

Описания детей четырех лет состояли преимущественно из основной 

части, дети не указывали на объект, его конец чаще всего отсутствовал, 

микротемы в большинстве случаев лишь обозначались. Между предложе-

ниями преобладали формально-сочинительная связь, выраженная союзами 

«и», «да», указательными местоимениями «тут», «вот». В повествователь-

ных высказываниях дети также затруднялись в структурном оформлении 

рассказа, большинство из них состояло из основной части, последователь-

ность в развитии сюжета часто нарушалась из-за пропуска важных для по-

нимания микротем. 

У ряда детей отсутствовало смысловое обобщение наглядной ситуа-

ции, и рассказ сводился к простому называнию отдельных предметов или 

действий. 

Исследование показало, что у детей с общим недоразвитием речи 

существенно ограничены возможности в передаче своих жизненных впе-

чатлений посредством связных высказываний. При составлении рассказов 

из личного опыта отмечалось недостаточное использование фразовой речи, 

трудности в определении содержания высказываний и их грамматическом 

оформлении (как на уровне фразы, так и в целых фрагментах). 

Сопоставительный анализ полученных результатов исследования со-

стояния связной речи у детей с ОНР и у детей в норме 4-5-летнего возраста 

показал, что у детей с ОНР количественные и качественные показатели 

выполнения заданий значительно ниже, чем у детей с нормальной речью. 

Детям с речевым недоразвитием при составлении связных высказываний в 

большинстве случаев требовались разные виды помощи. Средние показа-
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тели объема рассказов в 2,5-3 раза ниже, чем у нормально развивающихся 

сверстников. 

Результаты проведенного исследования позволили сделать следую-

щие выводы: 

– дети среднего дошкольного возраста с ОНР значительно отстают 

от нормально развивающихся сверстников в овладении навыками связных 

высказываний по всем показателям; 

– уровни несформированности связных высказываний у детей с ОНР 

весьма различны, что вызывает необходимость дифференцированного 

подхода в процессе их обучения. 

 

 

ДИАГНОСТИКА ДИНАМИКИ ФОРМИРОВАНИЯ  

ОПОРНО-ДВИГАТЕЛЬНОГО АППАРАТА У ДЕТЕЙ  

ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА (на примере г. Витебска) 

 

Шпак В.Г. 

 

Формирование опорно-двигательного аппарата в различные возрас-

тные периоды происходит неравномерно: относительно высокие темпы 

увеличения тотальных размеров тела от рождения до 1 года сменяются 

сравнительно медленными в период от 1 года до 3-х лет. В возрасте с 3-х 

до 7 лет наблюдается второй этап быстрого увеличения тотальных разме-

ров тела. 

В процессе возрастного развития физиологические изгибы позво-

ночника изменяются в зависимости от наклона таза и тяги мышц, которые 

окружают позвоночник, формируя таким образом привычную позу, назы-

ваемую осанкой.  

С морфологической точки зрения осанка определяется положением 

головы, формой позвоночного столба и грудной клетки, углом наклона та-

за, состоянием плечевого пояса, верхних и нижних конечностей, а также 

качеством работы мышц, участвующих в сохранении равновесия тела. 

Наибольшую роль в изменении осанки играют позвоночник и таз. 

Правильное положение тела является следствием равномерной мы-

шечной тяги и взаимотонуса мышц плечевого пояса, шеи, спины, таза. 

С физиологической точки зрения осанка рассматривается как дина-

мический стереотип, который приобретается в течение индивидуального 

развития и воспитания. Осанка формируется по механизму образования 

временных связей и условных рефлексов с первого года жизни ребенка, 

когда он начинает стоять и ходить. Положение головы вызывает рефлексы 

позы, которые создаются тоническими рефлексами спинного, продолгова-

того мозга и мозжечка. Изменение положения рук, ног, туловища влечет 

рефлекторное изменение тонуса мышц. 
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Правильная осанка характеризуется собранностью, подтянутостью, 

при этом голова держится прямо, плечи развернуты, живот «подобран», 

ноги разогнуты в тазобедренных и коленных суставах, пятки вместе. Про-

филь позвоночника образует волнообразную линию с равномерными воз-

вышениями и углублениями одинаковой высоты. 

Причины нарушения осанки различны: генетические факторы; высо-

кий процент рождаемости ослабленных детей; заболевания в неонатальной 

и более поздние периоды развития ребенка, связанные с ограничением 

двигательной активности; слабость мышечного корсета; длительное пре-

бывание в неправильных позах при сидении и стоянии. 

Нарушение осанки приводит к снижению подвижности грудной 

клетки и диафрагмы, изменяется рессорная функция позвоночника, что от-

ражается на деятельности центральной нервной системы, сердечно-

сосудистой и дыхательной систем. Нарушение осанки относят к предпато-

логическим состояниям. 

В последнее время у детей дошкольного возраста все чаще выявля-

ются различные виды нарушения осанки. 

Своевременное воздействие на формирующуюся осанку в период 

дошкольного возраста очень важно. Чем раньше начинается профилактика 

и коррекция различных видов нарушения осанки, тем больше вероятности 

того, что в школе у ребенка не возникнет проблем с повышенной утомляе-

мостью, головными болями и болями в мышцах. Кроме того, у детей с на-

рушением осанки есть предрасположенность к деформации позвоночника, 

что относится к стойким нарушениям опорно-двигательного аппарата и 

трудно поддается лечению. 

Дошкольное детство – важный период в формировании правильной 

осанки, т.к. костная система ребенка находится еще в стадии формирова-

ния. Осанка формируется постепенно, по мере роста организма, и чем 

раньше начинают проявлять заботу о ней, тем легче бывает предупредить 

появление различных отклонений. 

Отрицательное влияние на формирование осанки оказывают плохие 

привычки, возникающие еще в дошкольном детстве (к ним, например, от-

носят неправильное положение во время сна). 

Целью настоящего исследования являлась диагностика динамики 

нарушений осанки у детей дошкольного возраста г. Витебска за последние 

десять лет и разработка рекомендаций по профилактике нарушений опор-

но-двигательного аппарата. 

В ходе исследования были собраны и проанализированы статистиче-

ские данные диагностики детей, состоящих на учете в детских поликлини-

ках. 

В результате проделанной работы выявлено следующее: 

– за последние восемь лет наблюдается устойчивая динамика сниже-

ния количества детей, проходящих медицинский осмотр в поликлиниках 
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города, связанная, по всей видимости, с общей тенденцией снижения рож-

даемости в стране (график 1); 

– в период наблюдения за динамикой изменения количества дошко-

льников, имеющих нарушения осанки, установлен устойчивый рост (осо-

бенно за последние четыре года) количества таких детей (график 2); 

– при совмещении графиков 1 и 2 выявляется четкая тенденция, ко-

гда на фоне резкого снижения количества детей, проходящих медицинский 

осмотр в поликлиниках, наблюдается существенное увеличение у них слу-

чаев различных нарушений осанки. 

 

График 1 

  

Динамика количества детей с нарушением осанки 
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График 2 

 

Динамика количества детей 
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С – количество детей, проходящих осмотр в поликлиниках, 

D – год 

 

Данная тенденция, на наш взгляд, помимо причин, о которых мы го-

ворили выше, связана с усложнением программы обучения в детском обра-

зовательном учреждении в связи с переходом к систематическому обуче-

нию с шести лет, что приводит к значительному увеличению статических 

положений (сидение за столом во время занятий, малоподвижный образ 

жизни и др.), которые отрицательно влияют на формирование осанки. 

Исходя из вышесказанного, отметим: с детьми дошкольного возраста 

необходимо проводить профилактическую работу. 

Работу по профилактике и коррекции нарушений осанки следует 

проводить с раннего детства. Эта работа проводится по нескольким на-

правлениям: 

1. Формирование у детей четкого представления о правильной осанке; 

2. Формирование навыков правильной посадки за столом во время заня-

тий, а также соблюдение правильной осанки в положении стоя, в дви-

жении. 

3. Физические упражнения являются эффективными средствами форми-

рования правильной осанки. Особенно эффективны упражнения для 

мышц туловища и брюшного пресса, упражнение на равновесие, дыха-

тельные упражнения. 
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4. Профилактика плоскостопия с использованием корригирующих уп-

ражнений. 

Работа по профилактике нарушений осанки и опорно-двигательного 

аппарата – один из важных факторов укрепления здоровья детей, их все-

стороннего физического развития. Воспитание правильной осанки воз-

можно при проведении воспитательно-оздоровительной работы в комплек-

се, при условии строго научного подхода к ее планированию и проведе-

нию. 
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ИЗУЧЕНИЕ АНТОНИМИИ У МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ  

С ОБЩИМ НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ 

 

Лауткина С.В.  

 

В настоящее время перед школой с особой остротой встают вопросы 

обучения и воспитания детей с особенностями психофизического развития 

(ОПФР). 

По данным Министерства статистики и анализа в Республике Бела-

русь, по состоянию на 01.01.2002 г. таких детей было 4,24% от общего ко-

личества детского населения в возрасте до 18 лет. Наибольшее количество 

детей с ОПФР в процентном отношении к общему количеству детей про-

живает в Витебской области (5,69%). Анализ статистических данных пока-

зывает, что на фоне сокращения общего количества детей в возрасте до 18 

лет процент выявленных детей с ОПФР ежегодно (начиная с 1995 года) 

растет в среднем на 6,79% в год. Из 17107 детей с ОПФР, зарегистриро-

ванных по Витебской области, 9065 составляют дети с речевыми наруше-

ниями, из них самым распространенным нарушением является общее не-

доразвитие речи (6141 случай) [5].  

Школьники с общим недоразвитием речи (ОНР), имея недоразвитие 

лексических средств, грамматического строя и фонетической стороны ре-

чи, остро нуждаются в логопедической и психологической помощи, так 

как испытывают значительные затруднения в усвоении русского и бело-

русского языка, математики, в овладении чтением.  

Затруднения в учебной деятельности у младших школьников с ОНР 

III уровня во многом обусловлены недостаточной сформированностью 
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лексического строя речи, его бедностью, узостью «семантических полей» 

слова, неумением актуализировать и обобщать значения. 

Целью данной работы было исследование антонимического поиска 

значения слова у первоклассников с «ОНР III уровня» и особенностей их 

успеваемости с учетом 10-балльной оценки учебных достижений. 

Мы предположили, что поиск противоположного значения у перво-

классников с «ОНР III уровня», по сравнению с нормально говорящими 

детьми, не носит автоматизированный, целостный и мгновенный характер, 

а имеет сложную психологическую структуру, развернут во времени, про-

текает с «застреванием» на начальных этапах речемыслительного поиска. 

Для эксперимента были отобраны 2 группы школьников 7-8 лет, по 

40 детей в каждой группе, учащиеся 1-х классов школ № 29, 31, 32, 36, 42 

г. Витебска. 

Экспериментальная и контрольная группы были обследованы с по-

мощью методики «Противоположности» (письменный вариант).  

По мнению А.Р. Лурия (1969), который обозначил эту методику как 

«опыт с нахождением противоположного значения», в ходе этой пробы ис-

следуются логические операции испытуемого, способность его отвлечен-

ного мышления, а также целенаправленность, избирательность речемысли-

тельных связей и возможность сохранения заданного антонимического от-

ношения.  

В норме поиск антонима состоит из ряда речемыслительных опера-

ций и действий: 1) ориентировочных (предварительная ориентировка в 

акустическом и семантическом содержании слова-стимула); 2) исполни-

тельных (собственно мысленное противопоставление семантических при-

знаков, обобщение своих представлений по акустико-артикуляционным и 

грамматическим признакам; 3) контрольных (сличительный этап результа-

та речевого поиска с предварительной задачей) [1; 3]. 

В данной работе мы попытались определить, на каких этапах актуали-

зации антонима происходит «застревание» у первоклассников с «ОНР III 

уровня» и насколько более успешными оказываются дети с речевой нормой. 

Приведем пример проведения процедуры пробы и критерии оценок 

полученных результатов. 

Процедура проведения пробы. Был использован письменный вари-

ант методики (приложение № 1). Необходимо было на бланке прочитать 

слово (слева) и найти из группы «зашумленных» слов (справа) только од-

но, противоположное по значению. Всего было предъявлено 6 слов-

стимулов: веселый, умный, богач, добро, медлить, ссориться и к ним  

6 альтернативных слов. Первая особенность данной методики заключалась 

в том, что ребенок был освобожден от устного поиска антонима по памяти. 

Вторая – в подборе альтернативных слов (моделирует внутренние этапы 

речемыслительного процесса). 
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Критерии оценки результатов. За каждый правильный ответ на-

числялся 1 балл (за все 6 правильно найденных антонимов среди «зашум-

ленных слов» насчитывалось максимальное количество баллов – 6).Если 

ребенок «застревал» на этапе начального ориентировочного звена внутри-

речевого поиска, т.е. подбирал синоним («веселый» – «радостный»; «ссо-

риться» – «драться»), то баллы не начислялись. При «застревании» на 

этапе грамматического оформления слова («богач» – «бедный», «ссорить-

ся» – «дружба») начислялось по 0,5 балла за ответ. Высчитывались сред-

ние показатели в баллах по всем заданиям этой пробы. 

Приложение 1 

 

Найди слово с противоположным значением и подчеркни его 

 

Веселый Скучный, задумчивый, тихоня, радостный, грустный, не-

довольный 

Умный Плохой, отличник, глупый, тихий, спокойный, пятерка 

Богач Нищий, бедняк, бизнесмен, богатый, толстый, бедный 

Добро Дружба, радость, порок, зло, щедрый, злоумышленник 

Медлить Лететь, спешить, стоять, торопиться, потихоньку, плестись 

Ссориться Дружба, мирно, мириться, успокоиться, драться, вражда 

 

Анализ полученных результатов 

Материалом для исследования послужили 80 бланков письменного 

варианта методики «Противоположности» с 2880 словами противополож-

ного значения. 

В результате интерпретации полученных результатов выявились два 

типа письменных ответов: 

1 тип – правильное слово-антоним находилось сразу без перебора 

слов; 

2 тип – правильное слово-антоним находилось через перебор альтер-

нативных слов. 

В экспериментальной группе правильное слово находилось сразу в 

90% случаев (через перебор альтернативных слов – в 10% случаев). В кон-

трольной группе поиск противоположного значения носил дифференциро-

ванный характер, без «застревания» на тех или других альтернативах и со-

ставил 98% случаев правильно найденных слов сразу. 

Результаты (табл. 1) пробы показали, что школьники с ОНР в боль-

шей степени, чем их нормально говорящие сверстники, «застревают» на 

этапах семантического и грамматического поиска слов (средний получен-

ный балл у детей с ОНР – 3,7 (61,7% верно выполненных заданий), в кон-

трольной группе – 5 (83,3% верных проб). 

Чтобы выяснить качественно-специфические особенности речемыс-

лительных операций у учащихся двух групп, нами были дополнительно 
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исследованы только ошибочно выбранные альтернативные слова. Они бы-

ли условно разделены по уровню большего или меньшего приближения 

антонимического значения к значению слова-стимула. 

 

Таблица 1 

 

Подбор антонимов в серии «Противоположности» 

 

Категории 

детей 

Всего 

детей 

Макс. 

кол- во 

баллов 

Всего: 
Средний 

балл в баллах в % 

С ОНР 40 240 148 61,7 3,7 

С 

норм.речью 
40 240 200 83,3 5 

 

К первому типу («низшему») отнесены подчеркнутые слова-

синонимы, имеющие ту же семантическую окраску (бедняк – нищий), что и 

слово-стимул. При наличии таких ошибок речемыслительный поиск пре-

рывался на ориентировочном этапе (дети не смогли отключиться от значе-

ния слова-стимула). 

Ко второму («промежуточному») типу отнесены подчеркнутые сло-

ва, в которых прослежена антонимическая связь, но не учтены все семан-

тические признаки (веселый – скучный, ссориться – успокоиться). 

К третьему (условно « высшему») типу ошибок мы отнесли альтер-

нативные слова, при котором выбор слова-антонима не имеет правильного 

грамматического оформления (богач – бедный, ссориться – дружба). В та-

ких ошибках прослеживается дефектность речевого, а не мыслительного 

механизма актуализации слов антонимического ряда.  

Два первых типа ошибок моделируют собственно внутриречевой по-

иск слова, последний – слабость механизмов речевой деятельности.  

Анализ ошибок при выборе слова-антонима у детей с ОНР показал, 

что 65% ошибок возникли из-за недостаточности собственно речевого ме-

ханизма («высший» тип ошибок). Школьники с ОНР затруднялись в пра-

вильном выборе грамматических категорий альтернативного слова, что яв-

ляется специфической речевой ошибкой. Сделав выбор из альтернативных 

слов верный в содержательном отношении, дети с ОНР проявили первич-

ную недостаточность речевого развития при относительной сохранности 

собственно мыслительных операций. 

Сходные данные были получены И.Т. Власенко (1990) и Л.Ф. Спи-

ровой (1980) и др. при исследовании антонимии у детей с ОНР.  

Л.Ф. Спирова (1980) указывает, что дети с ОНР зачастую осуществ-

ляют бессистемный поиск антонима, не соотносят его со словом-стимулом 

семантически. Актуализация такого поиска еще не становится высокоав-
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томатизированным актом, как у детей с нормальным речевым развитием 

[4]. И.Т. Власенко (1990) указывает на «застревание» даже у старших 

школьников с ОНР на этапе грамматического оформления слова [1]. 

Анализируя успеваемость в экспериментальной и контрольной груп-

пе, нами были проведены беседы с учителями начальных классов, в кото-

рых обучаются школьники с «ОНР III уровня», по проблеме трудностей, 

испытываемых ими в обучении (беседы, анализ успеваемости с учетом 10- 

балльной оценки учебных достижений)[2]. Наблюдая за детьми на разных 

видах уроков, анализируя их текущую успеваемость, нами отмечено, что 

дети с ОНР испытывают значительные трудности при изучении дисциплин 

языкового цикла (русский язык, литературное чтение, человек и мир) и не-

языкового цикла (математика). Итоговые результаты представлены в таб-

лице № 3.  

Таблица № 3 

 

Успеваемость в экспериментальной и контрольной группе 

 

Успеваемость 
1 класс 

с ОНР с нормальной речью 

Литературное чтение 4,2 7,6 

Русский язык 4 7 

Человек и мир 4,3 7,8 

Математика 4,5 7,4 

Средние показатели 4,3 7,4 

 

Результаты использования методики «Противоположности» показа-

ли, что школьники, имеющие «ОНР III уровня» по степени сформирован-

ности семантических полей антонимического ряда, не достигают количе-

ственных и качественных показателей школьников с нормальным речевым 

развитием, что приводит к их низкой речевой компетенции, ограниченным 

возможностям устной и письменной речи, отражается на их успеваемости. 

Операционально существенными оказываются знания об учащихся с ОНР 

не только для логопеда, но и учителя начальных классов. Знания об орга-

низации нижних уровней внутриречевого механизма, связанных с объемом 

лексикона, формированием семантических полей, усвоением грамматиче-

ских конструкций поможет планировать и осуществлять работу с такими 

детьми в урочное и во внеурочное время. Актуализация значений слов, ан-

тонимического ряда, расширение семантических полей за счет целена-

правленной систематической языковой коррекционно-педагогической ра-

боты приведет к сглаживанию различий в речевой деятельности учащихся, 

будет способствовать их успешному продвижению.  
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ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНОЕ ИЗУЧЕНИЕ АДАПТАЦИИ  

В АКАДЕМИЧЕСКОЙ СФЕРЕ УЧАЩИХСЯ ПЕРВЫХ КЛАССОВ, 

ИМЕЮЩИХ ОБЩЕЕ НЕДОРАЗВИТИЕ РЕЧИ 

 

Аленкуц Л.Г. 

 

Признание интеграции как одной из ведущих тенденций современ-

ного этапа в развитии системы специального образования создало необхо-

димость разностороннего исследования адаптации детей с особенностями 

психофизического развития в общеобразовательных учреждениях. 

Обучение и воспитание ребенка в специальном (коррекционном) уч-

реждении и определение его при переходе на следующую ступень образо-

вательной системы в массовое учреждение, по мнению российских уче-

ных, является одной из форм интегрированного обучения.  

Новая социальная ситуация развития, связанная с поступлением в 

школу, предъявляет высокие требования к адаптационным механизмам де-

тей. Регистрируемый медиками тревожный факт заметного ухудшения 

здоровья за время школьного обучения, широкое распространение болез-

ней, имеющих чисто школьное происхождение – «дидактогений», «школь-

ного невроза», «школофобий», школьная неуспеваемость у детей без при-

знаков интеллектуальной недостаточности – побуждают отвлечься от тра-

диционного представления об однозначно положительном, целесообраз-

ном и гуманном характере школьных воздействий. Все это послужило ос-

новой для выделения относительно самостоятельного объекта междисцип-

линарных исследований – проблем школьной дезадаптации. Несмотря на 

наличие признаков, характеризующих школьную дезадаптацию как само-

стоятельный феномен, большинство исследователей рассматривают эту 

проблему как более частное явление по отношению к общей социально-

психологической дезадаптации, в структуре которой она может выступать 
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как в роли следствия, так и в роли причины (Н.Г. Лусканова, И.А. Коро-

бейников, С.А. Беличева и др.) 

Учебная деятельность содержит несколько аспектов, в том числе со-

циальный, психологический, педагогический, физиологический и др., сле-

довательно, и механизм адаптации ребенка к школе включает их многооб-

разие.  

Т.В. Дорожевец, занимаясь данной проблемой, выявила, что школь-

ная адаптация в 1-м классе осуществляется в трех сферах: академической, 

социальной и личностной. Академическая адаптация характеризует сте-

пень принятия учебной деятельности и норм школьной жизни. Социальная 

адаптация отражает успешность вхождения ребенка в новую социальную 

группу. Личностная адаптация характеризует уровень принятия ребенком 

самого себя как представителя новой социальной общности (Я – школь-

ник). Центральное место в этой системе занимает академическая адапта-

ция, влияющая на социальную и личностную: показатели «успеваемость» 

и «выполнение школьных обязанностей» достоверно влияют на статус ре-

бенка в классе и его оценку себя как школьника, что и обусловило выбор 

направления в нашем исследовании. 

По данным различных авторов от 4 до 25% 7-летних и от 20 до 50% 

6-летних детей не способны при традиционной организации процесса обу-

чения адаптироваться к школьным требованиям и успешно осваивать про-

грамму (Е.В. Новикова, 1985; Э.М. Александровская, 1985, 1988; Н.Г. Лус-

канова, 1987; И.А. Коробейников, 1990; А.О. Дробинская, 1997 и др.). Чис-

ло учащихся начальной школы, не справляющихся с требованиями стан-

дартной школьной программы, за последние 20 лет выросло в 2-2,5 раза 

(Н.Н. Савина, 2000). В связи с возникшей ситуацией в педагогику вошло 

новое категориальное понятие: «дети риска школьной дезадаптации», 

предложенное доктором педагогических наук, профессором Г.Ф. Кумари-

ной (1997). 

По данным отечественных и зарубежных исследователей, речевая 

патология и связанные с ней вторичные отклонения в психическом разви-

тии влияют на качество адаптационных механизмов, что делает детей с 

общим недоразвитием речи более уязвимыми по отношению к неблаго-

приятным воздействиям традиционного школьного обучения и позволяет 

отнести эту категорию детей к «группе риска школьной дезадаптации». 

Общее недоразвитие речи, по определению понятийно-

терминологического словаря логопеда, – это различные сложные речевые 

расстройства, при которых у детей нарушено формирование всех компо-

нентов речевой системы, относящихся к звуковой и смысловой стороне. 

Нами было организовано экспериментальное изучение адаптации в 

академической сфере выпускников специальных ДОУ для детей с наруше-

ниями речи в первом классе общеобразовательной школы, не имеющего 

статус интегрированного. Экспериментальным исследованием, проходив-
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шем в первые два месяца обучения в школе, было охвачено 50 выпускни-

ков специального ДОУ № 18 для детей с нарушениями речи г. Витебска, 

которые до поступления в школу имели диагноз: общее недоразвитие речи 

(по классификации Р.Е. Левиной). У всех детей имелся нормальный слух и 

первично сохранный интеллект. Также в группу испытуемых не были 

включены дети с проявлениями задержки психического развития цереб-

рально-органического происхождения. У 6% детей к моменту поступления 

в школу не все дефекты речи были устранены, в связи с чем им было реко-

мендовано продолжить занятия с логопедом на школьном пункте коррек-

ционной помощи. В контрольную группу вошло 50 учащихся первых клас-

сов с нормальным речевым развитием (случайная выборка). Исследование 

проводилось на базе школ №№ 18, 25, 31, 32, 40 г. Витебска.  

В констатирующем эксперименте с целью исследования школьной 

адаптации в академической сфере была использована система экспресс-

методик шкального типа для оценки различных параметров школьной 

адаптации, разработанная Т.В. Дорожевец (1996). Для всех методик харак-

терна достаточная ретестовая надежность. 

В качестве главных показателей академической адаптации, согласно 

методике Т.В. Дорожевец, были выбраны следующие: 1) успеваемость, 

оцениваемая учителем по 5-балльной шкале; 2) характер мотивации, изу-

чаемый экспериментально (показателем успешной академической адапта-

ции являлось наличие стойкой мотивации учебной деятельности); 3) вы-

полнение основных учебных обязанностей, оцениваемое учителем; 4) ас-

симиляционные и аккомодационные тенденции в поведении младших 

школьников (оценка учителем). 

Определение уровня успеваемости предполагало оценку учителем 

каждого ученика 1-го класса по 5-балльной шкале, полюса которой заданы 

вербально: «5» – «идеально усваивает весь учебный материал, знания пол-

ные и стойкие»; на полюсе «1» – «совершенно не усваивает программный 

материал, знаний почти нет». 

Характер мотивации исследовался с помощью двух методик, на-

правленных на изучение различных сторон мотивации посещения школы. 

С учениками проводилась беседа по плану, включающему 10 вопросов. 

Критерием учебной мотивации являлись ответы, содержание которых име-

ло отношение к получению знаний в ходе учебной деятельности. По мето-

дике выбора каждому ребенку предъявлялась серия из 9 картинок, 3 из ко-

торых связаны с учебной деятельностью. Выбор трех «учебных» картинок 

являлся самым высоким показателем развития мотивации учебной дея-

тельности. 

Методика «Выполнение основных учебных обязанностей» предпола-

гала оценку каждого ученика учителем по 7 пунктам, с использованием 

5-балльной шкалы, крайние полюса которой заданы вербально. На полюсе 

«5» расположены 7 утверждений: «Очень дисциплинирован», «Выполняет 
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задания учителя», «Слушает указания учителя», «В случае непонимания 

задает вопросы», «Правильно оценивает свои результаты», «Активен на 

уроках», «Вежлив с учителем». На полюсе «1» расположены 7 противопо-

ложных утверждений: «Плохо дисциплинирован», «Не выполняет зада-

ния», «Не слушает указания учителя», «В случае непонимания не задает 

необходимые вопросы», «Не замечает свои ошибки», «Не заинтересован в 

учебе, пассивен на уроках», «Не умеет себя вести со взрослыми». 

Ассимиляционные и аккомодационные тенденции в процессе акаде-

мической адаптации изучались с помощью учителя по 5 пунктам с исполь-

зованием 5-балльной шкалы, крайние полюса которой также заданы вер-

бально. На полюсе «5» расположены следующие утверждения: «Беспреко-

словно выполняет все требования учителя», «Никогда не нарушает правил 

поведения», «Никогда не предлагает свои варианты решения какой-либо 

проблемы», «Всегда послушен, но не инициативен», «На уроке не говорит 

без разрешения учителя». На полюсе «1» расположены 5 противополож-

ных утверждений: «Всегда отказывается выполнять указания учителя», 

«Ведет себя, как хочет», «Всегда настаивает на собственной точке зрения 

или своем варианте решения», «Очень инициативен, постоянно предлагает 

сделать что-нибудь новое, но не принимает точку зрения учителя», «Вы-

сказывает собственное мнение в любое время, не спрашивая разрешения». 

Анализ данных, полученных в эксперименте, показал различный 

уровень успеваемости учащихся первых классов общеобразовательной 

школы, имевших до начала обучения общее недоразвитие речи, с преобла-

данием среднего и низкого уровней успеваемости (96% испытуемых). В 

конце учебного года зафиксированы случаи (4% испытуемых), когда уча-

щиеся были оставлены на второй год с целью прохождения повторного 

курса обучения, т.к. программный материал в должной мере ими не был 

усвоен. Незначительная часть детей относительно успешно окончила 

учебный год и имела благоприятный прогноз в сфере успеваемости. 

Беседа с учителями, работающими в классах, где наряду с нормально 

развивающимися обучались дети с данной речевой патологией, позволила 

выявить следующие причины, обуславливающие низкую успеваемость 

этого контингента учащихся: 

1. Различные отклонения в речевом развитии. 

2. Недоразвитие мелкой моторики пальцев рук. 

3. Невозможность приспособиться к темпу ведения урока учителем. 

4. Несформированность умений общаться с учителями и сверстни-

ками. 

5. Низкий уровень самоорганизации и произвольности поведения. 

Проанализируем мотивы, побуждающие детей посещать школу. Из-

вестно, что от того, каким мотивом побуждается деятельность, в опреде-

ленной степени зависят ее эффективность и качественные особенности 

протекания. М.В. Матюхина, рассматривая мотивацию как многоуровне-
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вую систему, выделяет две основные проблемы: проблему осознанного и 

неосознанного в мотивации учения младшего школьника и проблему по-

нимаемых и реально действующих мотивов, так как не все мотивы осоз-

наются школьниками в одинаковой степени. Учитывая данный подход, 

рассмотрим уровень развития и характер учебной мотивации младших 

школьников. Сравнительный анализ экспериментальных данных об уровне 

развития мотивации учебной деятельности опытной и контрольной групп 

(по беседе) позволил определить более низкий уровень указанного показа-

теля в группе испытуемых с ОНР (р< 0,05). При максимальной оценке  

10 баллов оценка центральной тенденции показала, что большинство ис-

пытуемых получили за беседу 7,5 и 8 баллов (соответственно опытная и 

контрольная группы). Средний показатель учебной мотивации в контроль-

ной группе также оказался более высоким (рис. 1). 
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Рис. 1. Учебная мотивация детей с ОНР и без отклонений  

в речевом развитии (соответственно) 

 

Из диаграммы видно, что среди детей с ОНР никто не имел макси-

мальное количество баллов, свидетельствующее о высоко развитой учеб-

ной мотивации, наблюдаемой в 6% случаев среди детей, не страдающих 

речевой патологией. 

Исследование характера мотивации показало, что в большинстве 

случаев желание посещать школу было связано с внешней, атрибутивной 

стороной учебной деятельности, т.е. наблюдалось доминирование внешних 

мотивов (школьная форма, звонки, оценки и т.п.) по сравнению с внутрен-

ним мотивом (интерес к познанию, приобретению новых умений и навы-

ков). Часть детей свое желание ходить в школу связывало с появлением 

новых друзей и совершенно иного круга общения, а также с осознанием 

того, что статус школьника связан с изменением отношения окружающих 

к ним. Некоторых детей в школе привлекали отличительные особенности 
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режима дня: отсутствие тихого часа, наличие большой подвижной переме-

ны, походы в столовую, более раннее по сравнению с детским садом воз-

вращение домой. Такие мотивы можно определить как узколичные (моти-

вация благополучия, престижная мотивация), которые как понимаемые за-

нимают последнее место, но ярко выражаются как реально действующие. 

Несовпадение реально действующих и понимаемых мотивов мешает ре-

бенку увидеть себя в учебном процессе, что рождает противоречивость в 

мотивационной сфере, конфликты между отдельными побуждениями, мо-

тивами, например, когда у ребенка сталкиваются мотивы получения хоро-

шей оценки с необходимостью интенсивно заниматься. Однако, достаточ-

но большой части детей с ОНР (62%) нравилось ходить в школу еще и по-

тому, что в ней учат читать, писать, решать задачи и вообще чему-то но-

вому. Данные мотивы, связанные с целями учения: «Хочу все знать», «Хо-

чу всему научиться в школе», относятся к группе учебно-познавательных 

мотивов и выделяются как наиболее осознаваемые. 

Опрос показал, что все дети, страдающие недоразвитием речи, гото-

вились к поступлению в школу. Тем не менее подготовка у большинства 

детей (54%) осуществлялась в виде приобретения необходимых школьных 

принадлежностей, одежды, обуви, приведения в порядок своей внешности 

и т.п. Практически никто из испытуемых не проявил желание остаться в 

детском саду. 

Таким образом, социальные потребности, выражающиеся в стремле-

нии занять социальную позицию школьника, преобладают над познава-

тельными, направленными на получение новых знаний. 

Методика выбора «учебной» картинки показала, что учебную дея-

тельность предпочитают другим видам деятельности (игровой и трудовой) 

34% испытуемых с ОНР. Во вторую очередь заниматься учебной деятель-

ностью предпочли 38% детей, в третью очередь – 21% испытуемых. Вооб-

ще не привлекла учебная деятельность 16% детей. Лишь 2% испытуемых с 

ОНР во всех выборках предпочли учебную деятельность любому другому 

виду занятий. Это можно объяснить неблагоприятной динамикой учебной 

мотивации, ее угасанием, потерей интереса к учебе, необходимостью за-

трачивать большие усилия для достижения незначительных результатов в 

учебной деятельности.  

Сравним данные опытной и контрольной групп. Средний показатель 

опытной и контрольной групп составил 2,2 балла и 2,7 балла соответст-

венно. В первую очередь предпочли заниматься учебной деятельностью 

44% испытуемых контрольной группы, во вторую очередь – 46% и вообще 

не привлекла учебная деятельность 4% детей. В целом по методике выбора 

«учебной» картинки у детей с нормальным речевым развитием уровень 

«учебной» мотивации при посещении школы незначительно выше, чем у 

детей с общим недоразвитием речи (разница между двумя выборками не-

достоверна; p> 0,05) (рис. 2). 
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Рис. 2. Распределение частот учебной мотивации (выбор деятельности) 

детей с ОНР и нормальным речевым развитием 

 

 Анализ данных, характеризующих успешность выполнения основ-

ных учебных обязанностей, показал, что 2% испытуемых с ОНР и 8% ис-

пытуемых контрольной группы справлялись со своими учебными обязан-

ностями на «отлично». Оценка «хорошо» зафиксирована у 44% испытуе-

мых опытной группы и 60% испытуемых контрольной группы; «удовле-

творительно» – у 46% и 18% испытуемых. Не справились со своими учеб-

ными обязанностями 8% учащихся с ОНР и 14% нормально развивающих-

ся сверстников (рис. 3). 
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Рис. 3. Распределение частот оценок за выполнение основных учебных 

обязанностей (ОНР и нормальное речевое развитие) 
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Средний показатель по выборке испытуемых с общим недоразвити-

ем речи равен 3,8 балла, среди нормально развивающихся учащихся 1-х 

классов – 4 балла. 

Таким образом, при выполнении основных учебных обязанностей 

значимых статистических различий между показателями опытной и кон-

трольной групп мы не наблюдали (p>0,05). 

Изучение стилей приспособления в академической сфере было про-

ведено с учетом имеющихся результатов ранее проведенных исследований 

в этой области. В настоящее время в структуре поведения учащихся 1-х 

классов выделены три дезадаптационных стиля: аккомодационный, прояв-

ляющийся в стремлении ребенка к полному подчинению своего поведения 

нормам и правилам школы; ассимиляционный, характеризующийся жела-

нием ребенка подчинить новую социальную среду своим требованиям, и 

«незрелый» стиль, связанный с психологической незрелостью, неспособ-

ностью ребенка к принятию новой ситуации развития, что приводит к 

снижению всех показателей академической адаптации (Т.В. Дорожевец, 

1996; А.О. Дробинская, К. Поливанова, 1997). 

По результатам оценок учителей в соответствии с количественными по-

казателями тенденций все учащиеся были распределены на три указанные 

группы. Преобладание ассимиляционных тенденций в поведении детей (более 

50%) было выявлено у 8% первоклассников, не имеющих отклонений в рече-

вом развитии, и 6% учащихся 1-х классов с общим недоразвитием речи. Срав-

нительный анализ данных по выраженности ассимиляционных тенденций у 

испытуемых опытной и контрольной групп не выявил значимых статистиче-

ских различий по данному параметру (p > 0,05) (рис. 4).  

 

0

5

10

15

20

25

30

ч
а
с
то

ты

0 2 4 6 8 10 0 2 4 6 8 10

баллы

 
Рис. 4. Ассимиляционные тенденции детей с ОНР  

и без отклонений в речевом развитии 
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В группе с преобладанием аккомодационного стиля в поведении ока-

залось значительно большее количество испытуемых: 26% детей с ОНР и 

38% нормально развивающихся. При анализе полученных результатов, ха-

рактеризующих выраженность аккомодационной тенденции в поведении 

младших школьников опытной и контрольной групп, также не обнаружено 

значимых статистических различий (рис. 5). 
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Рис. 5. Аккомодационные тенденции детей с ОНР  

и без отклонений в речевом развитии 

 

В группу с «незрелым» стилем приспособления попало 10% детей с 

отклонениями в речевом развитии и 4% нормально развивающихся детей. 

Преобладание в этой группе детей с речевой патологией обусловлено на-

рушением коммуникативной и регулирующей функций речи, что приводит 

к несформированности навыков общения, плохому самоконтролю в слож-

ных ситуациях, недостаточной произвольности поведения, трудностям в 

опосредствовании своего поведения правилами и нормами.  

По данным психологических исследований, дети с аккомодацион-

ным стилем приспособления оказываются в более выигрышном положе-

нии. Это связано с характерным репродуктивным стилем преподавания, не 

требующим с целью получения знаний большой активности и творческого 

подхода к процессу учения самих учащихся. Дети с ассимиляционным 

стилем, спорящие, инициативные, непослушные, навязывающие собствен-

ное мнение, с точки зрения большинства учителей, неудобны для реализа-

ции учебной программы.  

Итак, результаты экспериментального изучения академической адап-

тации в первом классе выпускников специального ДОУ для детей с нару-

шениями речи дают нам основание говорить о более высоком уровне адап-
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тации в этой сфере детей, не имеющих отклонений в речевом развитии. 

Учащиеся первых классов с общим недоразвитием речи продемонстриро-

вали более низкие результаты при изучении успеваемости, мотивации 

учебной деятельности, а также показали преобладание аккомодационного 

стиля в поведении. 

Таким образом, дефекты речи и связанные с ними вторичные откло-

нения в психическом развитии ребенка влияют на эффективность адапта-

ции к условиям школьного обучения. Сложившаяся ситуация обосновыва-

ет объективную необходимость в оказании помощи детям с особенностями 

психофизического развития в целях профилактики школьной дезадаптации 

и коррекции ее проявлений в первом классе. 

 

ЛИТЕРАТУРА 

1. Диагностика школьной дезадаптации: Для школьных психологов и 

учителей начальных классов системы компенсирующего обучения / 

Под ред. С.А. Беличевой. М., 1995. – 127 с. 

2. Дорожевец Т.В. Исследование школьной дезадаптации: Методические 

рекомендации. Витебск, 1995. – 32 с. 

3. Дробинская А.О. Синдром психического инфантилизма // Дефектоло-

гия, 1997, № 2. С. 75-80. 

4. Кумарина Г.Ф. Компенсирующее обучение как тип коррекционно-

развивающего учебного процесса. М., 1997. 

5. Лусканова Н.Г., Коробейников И.А. Диагностика школьной дезадапта-

ции: Научно-методическое пособие. М., 1993. 

6. Новикова Е.В. Диагностика и коррекция школьной дезадаптации у 

младших школьников и младших подростков // Проблемы психодиаг-

ностики, обучения и развития школьников: Сб. науч. тр. / АПН СССР. 

М., 1985.  

7. Савина Н.Н. Организационно-педагогические условия адаптации детей 

«группы риска» в общеобразовательном учреждении: Дис. ...канд. пед. 

наук. М., 2000. 

 

 

Ре
по
зи
то
ри
й В
ГУ



 239 

ОПЫТ ПРИМЕНЕНИЯ МЕТОДА ЭЛЕКТРОЭНЦЕФАЛОГРАММЫ 

 ПРИ ДИАГНОСТИКЕ НЕОСЛОЖНЕННЫХ ФОРМ ОЛИГОФРЕНИИ 
 

Антипенко О.Е., Насонова Ю.В., Ключникова В.А. 
  

В комплексе клинического изучения олигофрении существенная роль 

принадлежит выявлению морфофункциональных основ заболевания. Можно 

предположить, что электроэнцефалограмма (ЭЭГ) – один из немногих мето-

дов, позволяющих подойти к решению этого вопроса. Однако, оценка и трак-

товка клинической электроэнцефалографии детского возраста – одна из наи-

более сложных проблем диагностики, что и ограничивает применение этого 

метода в практике работы дефектологов  и клинических психологов. 

Использование ЭЭГ для характеристики морфофункционального состоя-

ния центральной нервной системы ребенка позволяет выделить определенные 

ЭЭГ – феномены, отражающие органическую или функциональную патоло-

гию центральной нервной системы детей, а именно: дизритмию, диффузные 

медленные волны, билатеральные вспышки тета-ритма, генерализованные 

вспышки дельта-волн и пароксизмальных разрядов, гиперсинхронизирован-

ные вспышки быстрых колебаний диапазона бета-ритмов и т. д. 

Большое значение, при использовании метода ЭЭГ,  имеет учет особен-

ностей детской ЭЭГ на разных этапах индивидуального развития. Прослежи-

вая динамику ЭЭГ при олигофрении у детей в различные возрастные  перио-

ды, можно прийти к заключению о том, что она отражает в онтогенезе основ-

ные закономерности процесса морфофункционального созревания мозга, 

сходные с теми, которые имеют место в нормальном онтогенезе, а именно: 

увеличение частоты основного ритма и уменьшение его амплитуды с возрас-

том, уменьшение представленности волн диапазона тета-ритмов в централь-

ных областях мозга, наличие периода усиления активности мезодиэнцефаль-

ных образований мозга. Вместе с тем, процесс созревания биоэлектрической 

активности мозга у детей с олигофренией отличается от нормы рядом черт, 

указывающих на замедленный и менее интенсивных темп развития электри-

ческой активности мозга, что проявляется в запаздывании на 1-3 года стаби-

лизации основных показателей ЭЭГ, в растянутости и недостаточной выра-

женности периода усиления активности мезодиэнцефальных образований. 

Все вышеупомянутые факты нашли свое подтверждение в проводимом 

нами (на протяжении пяти лет) исследовании развития детей-олигофренов, 

воспитывающихся в учреждениях закрытого типа г. Витебска. 

В настоящей работе исследовалась электроэнцефалограмма  у 10 оли-

гофренов в степени дебильности в возрасте 5-6 лет, воспитанников дошко-

льного детского дома с особым режимом работы г. Витебска. 

Целью нашей работы явилась попытка дифференциации диагноза 

«дебильность» по степени тяжести на основе данных электроэнцефало-

граммы с учетом возрастных особенностей морфофункционального разви-

тия детей старшего дошкольного возраста. 
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Биопотенциалы отводились от затылочной, теменной, центральной, 

височной и лобной областей обеих гемиосфер, а также от области вертекса 

(vertex). Запись электрических потенциалов производилась на 12-каналь-

ном компьютерном  электроэнцефалографе фирмы «Альвар» Витебского 

областного диагностического центра при постоянной времени 0,1 с. Часть 

полученных ЭЭГ обрабатывалась гистографически. 

Наряду с фоновой ЭЭГ исследовалась реакция корковой ритмики на оди-

ночные и ритмические световые и звуковые раздражения. Учитывалась выра-

женность генерализованных ответов на афферентные раздражения, позво-

ляющие судить о состоянии диэнцефальных структур, а также реакции акти-

вации, связанной с восходящей активизирующей системой среднего мозга. 

Кроме того, проводились психологические исследования с целью оп-

ределить уровни корреляции между выраженностью электрографических 

изменений со степенью интеллектуального дефекта. 

Во всех случаях отклонения в ЭЭГ были достаточно четкими, но но-

сили негрубо выраженный характер и выражались в дизритмии, снижении 

амплитуды электрических колебаний и изменении характера ЭЭГ-реакций 

на афферентное раздражение. Кроме того, выявились и изменения качест-

венных и количественных характеристик альфа-ритма, нарушение его рас-

пределения по коре, некоторые особенности возрастной характеристики 

основного ритма ЭЭГ, а также других ритмов и феноменов ЭЭГ. В качест-

ве примера приводим ЭЭГ на рис. 1, принадлежащую Артему А., 6 лет с 

диагнозом «олигофрения в степени дебильности». Артем А. является вос-

питанником детского дома, до этого воспитывался в доме ребенка. Харак-

теризуется как спокойный, исполнительный мальчик. При психоневроло-

гическом исследовании выявлена оживленность сухожильных рефлексов, 

значительное недоразвитие познавательной сферы при отсуствии локаль-

ных нарушений, а также первичных нарушений эмоционально-волевой 

сферы. На ЭЭГ в затылочно-теменных отведениях регистрируется плохо 

выраженный альфа-ритм частотой до 10 колебаний в секунду, неустойчи-

вый, неравномерный по частоте и значительно сниженный по амплитуде; в 

лобных областях преобладает низкоамплитудный бета-ритм. Такая карти-

на мозговой активности позволила нам классифицировать диагноз как лег-

кую степень дебильности. 

Совершенно иная картина выявляется при анализе ЭЭГ Валентины 

П., 6 лет, воспитанницы детского дома (см. рис. 2). На энцефалограмме от-

суствует альфа-ритм. Бета-ритм – низкоамплитудный, быстрый. Домини-

рующим является тета-ритм, наиболее четко представленный в централь-

ных отведениях ЭЭГ. Он характеризуется диффузностью и неупорядочен-

ностью. Дельта-ритм носит беспорядочный, полиморфный характер, высо-

кой амплитуды заостренной формы. Регистрируются также комплексы 

«острая волна – медленная волна», «пик – медленная волна». Функцио-

нальные пробы выявили увеличение количества  и  амплитуды  медленных  
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Рис. 1. Электроэнцефалограмма Артема А., 6 лет. Диагноз: олигофре-

ния легкой степени дебильности. Не резко выраженные отклонения от 

нормы в виде неравномерности альфа-ритма, снижение амплитуды 

 

Рис. 2. Электроэнцефалограмма Валентины П., 6 лет. Диагноз: оли-

гофрения средней степени дебильности. Выраженные отклонения от 

нормы, альфа-ритм отсутствует, патологические изменения в темен-

но-затылочной области, дисфункция срединных структур 
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волн, вспышек билатеральной активности. В целом состояние Валентины П. 

характеризуется умеренными общемозговыми изменениями с явлениями 

ирритации в коре головного мозга, а также дисфункцией срединных струк-

тур. Особое внимание обращают на себя патологические изменения в те-

менно-затылочной области левого полушария головного мозга (линия  

Р3-О1), характеризующиеся значительным понижением активности. Обоб-

щенный анализ электрографических данных позволяет отнести описываемое 

состояние к диагнозу «олигофрения средней степени дебильности». 

Тяжелая степень дебильности была выявлена нами у 3 человек из 10. 

Типичная для этих больных энцефалограмма представлена на рис. 3, где на-

ходится ЭЭГ Натальи Т., 6 лет, воспитанницы Витебского дошкольного дет-

ского дома с особым режимом работы. Проведенные психоневрологические 

обследования выявили характерные нарушения эмоционально-волевой сфе-

ры, несформированность когнитивных процессов. Анализ энцефалограммы 

показывает отсуствие альфа-волн, низкоамплитудные с быстрыми колеба-

ниями бета-волны, тета- и дельта-ритм характеризуются полиморфизмом, 

умеренной амплитудой. Зональные различия отсутствуют. Функциональные 

пробы существенно характер ЭЭГ не меняют. Изменения в теменно-

затылочных областях еще более выражены, чем на рис. 2, их характерной 

особенностью является то, что они регистрируются в обоих полушариях на 

линиях Р3-О1 и Р4-О2. Такая картина функционального состояния мозга со-

ответствует, по нашему мнению, диагнозу «олигофрения в тяжелой степени 

дебильности». 

 

Рис. 3. Электроэнцефалограмма Наташи Т., 6 лет. Диагноз: оли-

гофрения тяжелой степени дебильности. Выраженные 

отклонения от нормы, патологические изменения в те-

менно-затылочной области обоих полушарий 
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Таким образом, проведенное нами изучение электрической активно-

сти мозга показало, что у большинства обследуемых нами  детей-

олигофренов ЭЭГ характеризуется патологическими изменениями. Выра-

женность электрографических изменений коррелирует со степенью интел-

лектуального дефекта. Изменения корковой ритмики проявились в диф-

фузных нарушениях, в замедлении или, наоборот, учащении основного 

ритма, а также в наличии патологических волн, появлении на ЭЭГ знаков, 

указывающих на дисфункцию подкорковых образований. Было обнаруже-

но нарушение реакции усвоения ритмов ЭЭГ при ритмической световой 

стимуляции. 

При качественной  оценке ЭЭГ изучаемых нами детей обращает вни-

мание монотонный и торпидный характер корковой ритмики, обеднение 

спектрального состава ЭЭГ во всех областях мозга, снижение затылочно-

лобного градиента амплитуды основного ритма. Альфа-ритм отличается 

нерегулярностью, неравномерностью. Он имеет максимальную амплитуду 

не в затылочных, а в теменных областях. 

На электроэнцефалограммах испытуемых регистрируются колебания 

диапазона тета-ритма, наиболее отчетливо представленные в центральных 

отведениях ЭЭГ. 

Наряду с описанными особенностями альфа- и тета-ритмов на ЭЭГ 

выявлены своеобразные показатели количества билатеральных вспышек, 

рассчитанного на 1мм кривой. 

Анализ ЭЭГ испытуемых указывает и на тот факт, что усиления ак-

тивности мезодиэнцефальных отделов мозга у детей-олигофренов  

6-летнего возраста не наступает, что отличает их от здоровых детей. Оче-

видно, такого рода активность должна проявить себя значительно позже. 

Выявленные нами патологические изменения в теменно-затылочных 

областях позволяют сделать предположение о возможности применения 

метода при оценке состояния олигофрении и дифференциации диагноза. 
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