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П Р Е Д И С Л О В И Е 

В сборнике представлены материалы, отражающие специфику психолого-
педагогического сопровождения образовательного процесса в различных условиях. 
Можно констатировать, что данный вид сопровождения в системе образования в 
наше время приобретает особо важное значение, поскольку на всем протяжении 
образовательного процесса формируются ресурсы и резервы последующего всесто-
роннего гармоничного развития и самореализации личности. Следует учитывать, 
что данный процесс является кумулятивным, в ходе которого результат развития 
каждого предшествующего этапа, трансформируясь, определенным образом вклю-
чается в следующий. При этом необходимо учитывать и оценивать влияние много-
численных факторов, раскрывающих психологический потенциал объекта образо-
вательного процесса, его возможности и ограничения. 

В настоящее время в психологических исследованиях образовательного про-
цесса, изучения интеллектуальных возможностей обучаемых, развития способно-
стей к обучению с успехом применяется математический метод «предиктор-
корректор». Основное назначение данного метода - во взгляде в будущее, в полу-
чении прогнозов о результатах принимаемых действий и их последствий. 

По своей сути, предикторы - это некие независимые, переменные величины 
или определенные показатели. Поскольку предикторы - это предсказатели или 
предуказатели, основная часть информации данной методологии замкнута на под-
дающееся прогнозу будущее. В соответствии с математической моделью мы имеем 
возможность предусмотреть некоторые процессы, спрогнозировать, а при необхо-
димости и подкорректировать ход их развития и предполагаемый результат. На-
пример, используя одну из самых перспективных технологий конструктивного раз-
решения конфликтов с участием третьей нейтральной, беспристрастной, не заинте-
ресованной в данном споре стороны - медиацию, можно нивелировать либо устра-
нить обуславливающие конфликт факторы полностью, если воздействовать упреж-
дающими действиями на причину данного конфликта. 

В связи с тем, что мы живем в эпоху бурного развития информационных тех-
нологий и системы виртуальной реальности получают все большее применение в 
различных областях жизнедеятельности человека, весьма актуальной становится 
проблема прогноза и коррекции отношений в системе «человек - виртуальная ре-
альность». Важнейшую роль в решении данной проблемы отводится системе обра-
зования, поскольку воздействие виртуальной реальности на формирующуюся лич-
ность может привести к сужению сознания, оскудению восприятия реального мира, 
его предметов и явлений. 

Главным свойством предиктора, которое можно использовать в процессе пси-
холого-педагогического сопровождения образовательного процесса, является воз-
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можность управления его значением, а также возможность наблюдения за ним. Из-
менение этого фактора соответственно приводит к перемене отклика (корректора). 
Вычисление психологических предикторов позволяет повысить точность прогноза 
в психологии образовательной деятельности, выявить круг факторов, участвующих 
в формировании того или иного психологического феномена, а также оценить 
сравнительный вклад этих факторов в прогнозируемые эффекты. 

Благодаря многочисленным исследованиям стало понятно, что для прогнози-
рования успешности на всех ступенях системы образования совершенно недоста-
точно таких обычных предикторов, как проведение итогового или вступительного 
тестирования и школьных оценок. Возможность прогнозирования индивидуального 
развития в значительной мере зависит от того, насколько стабильны в онтогенезе 
индивидуально-психологические особенности личности. Более того, без учета лич-
ностных переменных, например, стремления к данной деятельности, прогнозы мо-
гут оказаться ошибочными. При выборе направления в образовании необходим 
учет базовых предикторов - это способности индивидуума к математическому и 
вербальному рассуждению, то есть выбор должен производится не по общим оце-
ночным показателям, а по индивидуальным качествам обучаемого, которые станут 
залогом его будущей успешности в обучении. Помимо этого к числу важнейших 
психологических предикторов, оказывающих влияние на формирование индивиду-
альной траектории личностного развития в образовательном процессе, могут быть 
отнесены: Я-концепция, смысложизненные ориентации, жизнестойкость, толерант-
ность к неопределенности, уровень притязаний, субъектная активность, коммуни-
кативность, оптимизм, эмоциональная увлеченность, целеполагание, мотивация, 
устойчивость интересов, твердость характера, самоконтроль, креативность, стрем-
ление к данной деятельности и ряд других переменных. Эти и другие психологиче-
ские факторы являются фундаментом развития потенциальных возможностей лич-
ности и успешной ее самореализации во всех сферах жизнедеятельности. Также в 
роли переменных (или предикторов), влияющих на эффективность образовательно-
го процесса, необходимо учитывать такие факторы, как условия проживания обу-
чающихся, интеллектуальный и образовательный уровень родителей, внешнее ок-
ружение и другие изначально обозначенные переменные. 

Таким образом, диагностика и прогнозирование индивидуальной траек-
тории личностного развития обучаемого невозможны без учета всевозможных 
предикторов, которые являются исходной информацией психолого -
педагогического обеспечения создания современных средств и условий эф-
фективной учебной деятельности. 
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Статья посвящена проблеме агрессивного поведения детей дошкольного возраста. 

Рассматриваются подходы к пониманию агрессии, определяется недеструктивная агрессив-
ность и враждебная деструктивность у дошкольников. Проведено экспериментальное ис-
следование проявлений агрессивного поведения у детей дошкольного возраста. Отражены 
результатыпрактического исследования. 

Ключевые слова: агрессия, дошкольный возраст, виды агрессивного поведения. 
The article is devoted to the problem of aggressive behavior of preschoolers. Consider 

approaches to the understanding of aggression, is determined by non-destractive aggression and 
hostile destructiveness of preschool children. Held an experimental study manifestations 
aggressive behavior of preschool age children. The results of practical research are reflected. 

Key words: aggression, preschool age, types of aggressive behavior. 

УДК159. 9. 
ПРОЯВЛЕНИЕ АГРЕССИВНОГО ПОВЕДЕНИЯ 

У ДЕТЕЙ ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

THE MANIFESTATIONS AGGRESSIVE BEHAVIOR 
OF PRESCHOOL AGE CHILDREN 

Введение. Проблема исследования агрессивного поведения вызывает особый ин-
терес со стороны психологов, поскольку в современном мире растёт число агрессивных 
проявлений детей и это способствует беспокойству родителей, педагогов. 

Слово «агрессия» (aggression) происходит от слова «adgradi» (где «ad» - «на», «gra-
dus» - шаг), которое в буквальном смысле означает «двигаться на», «наступать» [5, с. 134]. 

Исследователи проблематики агрессии имеют разные точки зрения на то, что она 
собой представляет, и следует ли ее расценивать как положительное или как отрица-
тельное явление. Определим различные подходы на выше обозначенную проблему. 

Так, как отмечают Р. Бэрон и Д. Ричардсон, сегодня многие авторы сходятся на 
том, что агрессия - это любая форма поведения, нацеленная на оскорбление или при-
чинение вреда другому живому существу, не желающему подобного обращения [2, с.2]. 

Агрессию можно понимать как проявление агрессивности в деструктивных дей-
ствиях, целью которых является нанесение вреда тому или иному лицу [7, с. 28]. 

Необходимо отметить, что психологической науке разделяют агрессию и агрес-
сивность. Агрессия достаточно часто понимается как поведение (индивидуальное или 
коллективное), направленное на нанесение физического, либо психологического вреда 
или ущерба. Агрессивность, в свою очередь, чаще трактуется как относительно устой-
чивая черта личности, выражающаяся в готовности к агрессии, а также в склонности 
воспринимать и интерпретировать поведение другого как враждебное. В силу своей 
устойчивости и вхождения в структуру личности, агрессивность способна предопреде-
лять общую тенденцию поведения [9]. 

7 

mailto:Diana-al@mail.ru


В свою очередь, агрессивность - свойство личности, заключающееся в готовности и 
предпочтении использования насильственных средств для реализации своих целей [4, с. 17]. 

Отечественный психолог И.А. Фурманов понимает агрессию, как и многие зару-
бежные исследователи, более широко, - как любую активность и инициативность ре-
бенка, считая ее, «неотъемлемой динамической характеристикой активности и адап-
тивности». Он, наряду с деструктивной агрессией, признает существование и агрессии 
конструктивной, социально одобряемой и полагает, что «личность должна неизбежно 
обладать определенной степенью агрессивности и в «норме» она может оказываться 
качеством социально приемлемым и даже необходимым» [14, с. 17]. 

Дошкольное детство является важным периодом в психическом и личностном 
развитии ребенка.В дошкольном возрасте значительные изменения происходят во всех 
сферах психического развития ребёнка. Как ни в какой другойпериод, ребёнок осваива-
ет широкий круг деятельности - игровую, трудовую, продуктивную, бытовую, обще-
ние, формируется как их техническая сторона, так и мотивационно-целевая [10, с. 33]. 

Именно на этом этапе онтогенеза под влиянием взрослых ребенок усваивает мо-
ральные нормы, учится подчинять свои поступки этическим эталонам. Таким образом у 
него формируется правильное поведение в коллективе, появляется самосознание, само-
оценка, самоконтроль, развивается эмоциональная и волевая сфера и мотивация 
деятельности [8, c. 36-41]. 

Главным новообразованием дошкольного возраста становится новая внутренняя 
позиция, новый уровень осознания своего места в системе общественных отношений. 
Ребёнок понимает, что для того, чтобы включиться в мир взрослых, необходимо долго 
учиться. Конец дошкольного детства знаменует собой стремление занять более взрос-
лую позицию, то есть пойти в школу, выполнять более высоко оцениваемую общест-
вом и более значимую для него деятельность - учебную. 

Главным итогом развития всех видов деятельности, с одной стороны, выступает 
овладение моделированием как центральной умственной способностью, с другой сто-
роны, формирование произвольного поведения. Дошкольник учится ставить более от-
далённые цели, опосредованные представлением, и стремится к их достижению, не-
смотря на препятствия. 

Согласно многочисленным исследованиям сейчас проявления детской агрессив-
ности являются одной из наиболее распространенных форм нарушения поведения, с 
которыми приходится иметь дело взрослым - родителям и специалистам (воспитате-
лям, психологам, психотерапевтам). Сюда относятся вспышки раздражительности, не-
послушание, избыточная активность, драчливость, жестокость. У подавляющего боль-
шинства детей наблюдается прямая и косвенная вербальная агрессия - от жалоб и аг-
рессивных фантазий («Сейчас придет Баба-Яга и тебя заберет!»), до прямых оскорбле-
ний и угроз («Сейчас ты у меня получишь!»). У многих детей отмечаются случаи сме-
шанной физической агрессии - как косвенной (разрушение чужих игрушек, порча оде-
жды сверстника, лежащей возле его постели и пр.), так и прямой (дети бьют сверстни-
ков кулаком по голове или лицу, кусаются, плюются и т.п.). Такое агрессивное поведе-
ние всегда инициативно, активно, а иногда и опасно для окружающих, и потому требу-
ет грамотной коррекции [2, с. 62]. 

Проблема агрессивных проявлений в поведении дошкольников достаточно хоро-
шо исследована с позиций различных концепций, объясняющих феномены этих явле-
ний. Агрессия рассматривается в качестве врожденного, инстинктивного свойства ин-
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дивида, а также, как реакция на фрустрацию, может определятся агрессивность как ха-
рактеристика поведения, формирующуюся в результате научения. 

Очень часто агрессивными бывают дети, имеющие тот или иной неврологический 
диагноз. Здесь могут сыграть неблагоприятную роль два фактора. Первый - это собст-
венно поражение нервной системы, а второй - неправильное в связи с этим воспитание 
ребенка в семье. Ребенок нервный, больной, следовательно, чтобы он не волновался, 
ему больше уступают, закрывают глаза на его серьезные проступки, стараются испол-
нить все его желания [12, с. 32]. 

В норме агрессия носит оборонительный характер и служит выживанию, также 
выступает источником активности индивида, его творческого потенциала и стремления 
к достижениям [11, с. 65]. 

К формам агрессивного поведения детей относят: физическую, вербальную, пря-
мую, косвенную, инструментальную, враждебную, аутоагрессию. 

В качестве основных факторов, влияющих на проявление агрессивного поведения 
у дошкольников, выделяют:особенности семейного воспитания; структура семьи; уро-
вень эмоционального напряжения и фрустрации; соматические заболевания или забо-
левания головного мозга. 

Исследователи основные причины проявлений агрессивности в детском возрасте 
видят в стремлении привлечь к себе внимание сверстников, получить желанный ре-
зультат, быть главным, желание ущемить достоинство другого, чтобы подчеркнуть 
свое превосходство, а такжезащита, месть 

Рассмотрим проявления агрессивного поведения на одном из ранних периодов 
онтогенеза - дошкольном возрасте. Агрессивное поведение уже в среднем дошкольном 
возрасте принимает разнообразные формы. 

В научной литературе принято выделять следующие виды агрессии: 
• физическую, проявляющихся в конкретных физических действиях, направлен-

ных против какого-либо лица, либо наносящих вред предметам (ребёнок дерётся, куса-
ется, ломает, швыряет предметы и т.п.); 

• вербальную, выражающуюся в словесной форме (ребёнок кричит, угрожает, ос-
корбляет других); 

• косвенную - непрямая агрессия (ребёнок сплетничает, ябедничает, провоцирует 
сверстников и т.п.). 

Кроме того, при подавлении проявления агрессии и в некоторых других случаях агрес-
сия может быть направлена на самого себя (аутоагрессия) - она выражается в нанесении се-
бе вреда (обкусывание ногтей, выдирание волос, частом травмировании и т.п.) [3, с. 96]. 

У детей дошкольного возраста выделяют два вида выражения агрессии - недест-
руктивная агрессивность и враждебная деструктивность. 

Недеструктивная агрессивность является устройством удовлетворения желаний, 
достижения цели приспособления. Такая агрессия является средством проявления со-
перничества и приспособления в окружающем обществе, защиты ребёнком собствен-
ных прав и интересов [6, с. 38]. 

Враждебная деструктивность является не просто жестоким, злобным и враждеб-
ным поведением, но и желанием нанести боль, сделать хуже кому-либо, получить удо-
вольствие вследствие этого. Результатом этого поведения являются конфликты, обра-
зование агрессивности как качества личности и понижение адаптивных способностей 
ребёнка [13, с. 162-163]. 
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Исходя из вышесказанного, а также опираясь на основные положения, касающиеся 
вопроса агрессивного поведения, его основных видов, проявлениях их у детей, мы иссле-
довали особенности проявления агрессивного поведения у детей дошкольного возраста. 

Материал и методы. Исследование проводилось на базе ГУО «Дошкольный 
центр развития ребёнка №2 г. Витебска». 

В исследовании принимала участие средняя группа «Фантазёры» (группа детей 
4,5 - 5 лет, мальчики и девочки). 

Исследование по выявлению агрессивного поведения у детей средней возрастной 
группы проводилось в несколько этапов. 

При составлении диагностической программы мы исходили из того, что получе-
ние объективной и достоверной информации возможно лишь при условии применения 
нескольких методов. В связи с этим для изучения уровня особенностей проявления аг-
рессивного поведения у детей среднего дошкольного возраста использовали следую-
щий психодиагностический инструментарий: 

- Анкета для педагога «Критерии агрессивности у ребенка» по Г.П. Лаврентьевой, 
Т.М. Титаренко. Цель этого анкетирования заключается в выявлении агрессивности у 
ребёнка в группе детского сада. 

Выделенные критерии приводятся для того, чтобы педагог, выявив агрессивного 
ребёнка, в дальнейшем смог выработать свою стратегию поведения с ним, помог адап-
тироваться в детском коллективе. 

- Графическая методика «Кактус». Цель: исследование эмоционально-личностной 
сферы ребенка. 

Методика предназначена для работы с детьми старше 3-х лет. При проведении 
диагностики испытуемому выдается лист бумаги форматом А4 и простой карандаш 
(ручка). Возможен вариант с использованием цветных карандашей восьми «люшеров-
ских» цветов, тогда при интерпретации учитываются соответствующие показатели тес-
та Люшера. 

- Тест тревожности (Р. Тэммпл, В. Амен, М. Дорки). Целью данной методики яв-
ляется определение уровня тревожности ребёнка. 

Методика предназначена для детей 4-7 лет. Степень тревожности свидетельствует об 
уровне эмоциональной приспособленности ребенка к социальным ситуациям, показывает 
отношение ребенка к определенной ситуации, дает косвенную информацию о характере 
взаимоотношений ребенка со сверстниками и взрослыми в семье и в коллективе. 

Результаты и их обсуждение. По анкете для педагога «Критерии агрессивности у 
ребенка» мы выяснили, что у 75% детей (в основном мальчики)- агрессивность на 
среднем уровне, которая, как правило, выражается в ситуациях, когда ребёнок срывает 
свою агрессию на окружающих его предметах, игрушках. Для них характерна косвен-
ная агрессия, то есть, направленные против других, шутки и ненаправленные, неупоря-
доченные, взрывы агрессии. 

Что же касается других 25% детей, то у них низкий уровень агрессивности, со-
провождающийся в недоверии и осторожном отношении к людям. Они чрезмерно по-
дозрительны к окружающим, так как уверены, что все хотят причинить им вред. 

Таким образом, по результатам первой методики мы можем увидеть преоблада-
ние среднего уровня агрессивности. 

Результаты диагностики по графической методике «Кактус» оказались разнооб-
разными. Часть детей рисовала кактус выше середины листа, на середине, внизу листа, 
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среднего или крупного размера, кривыми или ровными линиями, сильным или слабым 
нажимом. Кактус у большинства детей получался схематичным. При обработке данных 
по рисунку мы диагностировали качества личности испытуемого ребенка. По результа-
там обработанных данных, мы определили, что агрессивность преобладает у 60% ис-
пытуемых (наличие иголок, особенно их большое количество, сильно торчащие, длин-
ные, близко расположенные друг к другу); импульсивность - у 80% детей (отрывистые 
линии, сильный нажим); эгоцентризм (стремление к лидерству) - у 20% (крупный ри-
сунок, расположенный в центре листа); неуверенность в себе, зависимость - у 20% (ма-
ленький рисунок, расположенный внизу листа); демонстративность, открытость -
у 20% детей (наличие выступающих отростков в кактусе, вычурность форм); качества, 
ориентированные на женственность - у 10% (наличие мягких линий и форм, украше-
ний, цветов - у девочек); экстравертированность - у 40% дошкольников (наличие на 
рисунке других кактусов или цветов); интровертированность - у 60% (на рисунке изо-
бражён только один кактус); стремление к домашней защите, чувство семейной общно-
сти - у 80% испытуемых (наличие цветочного горшка на рисунке, изображение домаш-
него кактуса); отсутствие стремления к домашней защите, чувство одиночества - у 10% 
детей (изображение дикорастущего, пустынного кактуса). 

Таким образом, анализ результатов методики показал, что у детей преобладает по-
вышенный уровень агрессивности (в рисунках которых преобладали иголки, символизи-
рующие степень агрессивности). Для их поведения характерна импульсивность, подвер-
женность переживаниям, стремление к самозащите со стороны семьи, близких людей. 
Кроме того, наблюдалось проявление эгоцентризма, демонстративности, тревоги. 

По тесту тревожности Р. Тэммпла, В. Амена, М. Дорки мы проводили исследова-
ние на основании данных протокола, вычислили индекс тревожности детей (ИТ), кото-
рый равен процентному отношению числа эмоционально негативных выборов к обще-
му числу рисунков (14). 

Результаты оказались следующими. Так, в зависимости испытуемых, от уровня 
индекса тревожности у 60% (все мальчики) испытуемых выявлен высокий уровень тре-
вожности. Такой повышенный уровень личностной тревожности свидетельствует о не-
достаточно хорошей эмоциональной приспособленности, плохой адаптированности 
ребёнка к жизненным ситуациям, вызывающим беспокойство. Для таких детей харак-
терны субъективные переживания при попадании в стрессовые ситуации. Они могут 
испытывать эмоциональное напряжение, беспокойство, озабоченность. У остальных 
40% детей определён средний уровень тревожности. Им характерно спокойствие в 
стрессовых ситуациях, а также чувство защищённости и внутреннего удовлетворения. 

Таким образом, результаты нашего исследования по выбранным нами методикам 
для экспериментального исследования особенностей проявления агрессии у детей 
среднего дошкольного возраста показали, что у детей преобладает высокий и средний 
уровень агрессивного поведения. Высокий уровень агрессивности больше характерен 
для мальчиков, в меньшей степени агрессивность проявляется у девочек. Это согласу-
ется с представлениями о том, что у мальчиков уровень агрессивности выше, чем у де-
вочек. Следует понимать, что у детей, проявляющих агрессивное поведение, не всегда 
устанавливаются доброжелательные взаимоотношения со сверстниками, родителями, 
педагогами и другими взрослыми, что влияет на их развитие и личностный рост. Таким 
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дошкольникам может быть свойственна резкая смена настроения, повышенная возбу-
димость, желание находиться в центре внимания. 

Таким образом, мы пришли к выводу о том, что необходимо осуществлять про-
филактическую и коррекционную работу проявляющегося агрессивного поведения у 
детей со стороны педагогов-психологов, а также воспитателей и родителей. Получен-
ные нами результаты можно использовать при проведении индивидуальной и группо-
вой психологической работы среди дошкольников. 
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ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ 

ПРОЦЕССА СОЦИАЛИЗАЦИИ ЛИЧНОСТИ В УСЛОВИЯХ 
ОГРАНИЧЕНИЯ ФИЗИЧЕСКИХ ВОЗМОЖНОСТЕЙ 

PSYCHOLOGICAL AND PEDAGOGICAL SUPPORT OF PROCESS 
OF SOCIALIZATION OF PERSONALITY IN TERMS OF PHYSICAL DISABILITY 

Введение. Впервыетермин «социализация» был введен в 1887 году Ф.Г. Гидден-
сом и изначально относился к развитию личности в детстве, подростковом периоде и 
юности. Однако в последние десятилетия интерес к изучению данного процесса рас-
пространился на периодзрелости и даже пожилой возрастной период. Возникновение 
этой тенденции вполне закономерно, поскольку человеку приходится адаптироваться в 
социуме на протяжении всей жизни. 

Проблемы адаптации становятся особенно актуальными, если человек в результа-
те тяжелой травмы попадает в ситуацию ограничения физических возможностей иста-
новится зависимым от социума, поскольку он теряет способность к самостоятельному 
передвижению и совершению элементарных действий по самообслуживанию. Невоз-
можность выполнения личностью в таком положении набора общепринятых социаль-
ных ролей может способствовать переходу из состояния активного поиска способов 
реабилитации, социализации и путей самореализации в состояние пассивной приспосо-
бительной жизнедеятельности. Своевременная психологическая помощь может оказать 
положительное влияние на оптимизацию процессов адаптации и социализации. 

В трудной жизненной ситуации активируются механизмы психологической адап-
тации, которые различаются степенью осознанности и эффективности, и в зависимости 
от того какие механизмы будут задействованы, будет во многом зависеть успешность 
процесса социализации личности в условиях осложненными травмой. 

В отечественной психологии проблема трудных жизненных ситуаций разрабаты-
вались многими авторами, опиравшимся на такие понятия, как переживание, копинг-
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стратегии, стратегии совладания с трудными жизненными ситуациями: это Ф.В. Бас-
син, Ф.Б. Березин, Ф.Е. Василюк, Л.И. Вассерман, С.В. Духновский, Ц.П. Короленко, 
С.К. Нартова-Бочавер, Л.А. Пергаменщик, Н.Н. Пуховский, М.М. Решетников, 
Н.В. Тарабрина, И.А. Фурманов, В.М. Ялтонский и др. За рубежом проблемами совла-
дающего поведения занимались Дж. Амирхан, М. Арнольд, Р. Лазарус, Л. Мерфи, 
Л. Перлин, С. Фолькман, К. Шулер, и др. В настоящее время активно ведутся исследова-
ния по определению наиболее важных копинг-ресурсов личности и их роли в формирова-
нии успешного совпадающего поведения. Все больше внимания уделяется изучению ме-
ханизмов психологической адаптации личности во всех сферах жизнедеятельности, в том 
числе и в условиях, осложненными различными физическими дефектами, травмами и за-
болеваниями. Однако исследований, посвященных изучению особенностей адаптацион-
ных механизмов в условиях ограничения физических возможностей, возникающих вслед-
ствие травмы или заболевания опорно-двигательного аппарата, пока недостаточно. Прак-
тически не освещены вопросы поиска психологических прогностических критериев проте-
кания процесса адаптации, где сложные взаимодействия личностных переменных, адапта-
ционных ресурсов и отношения с ближайшим окружением человека с ограниченными 
возможностями могут иметь определяющее значение. В связи с этим актуальной стано-
виться проблемапсихолого-педагогического сопровождения психологической адаптация 
человека с ограниченными возможностями для его успешной социализации. 

Цель статьи - продемонстрировать возможности программы психолого-
педагогического сопровождения процесса социализации человека с ограниченными воз-
можностями, способствующей осознанию личностью своих жизненных целей и средств 
их достижения, а также поиску и максимальному использованию внутренних ресурсов в 
жизни после тяжелой травмы или заболевания опорно-двигательного аппарата. 

Материал и методы. Материалом послужил многолетний опыт работы авторов с 
людьми, имеющими ограничения в физическойсфере вследствие травм и заболеваний 
опорно-двигательного аппарата различной степени тяжести. Методологической осно-
вой исследования являются труды отечественных ученых, которые изучали проблемы 
психологии переживания (Ф.В. Бассин, Ф.Е. Василюк, Л.С. Выготский, С.В. Духнов-
ский, С.Л. Рубинштейн, Б.М. Теплов), зарубежных авторов, в работах которых рас-
сматривается когнитивная теория стресса и копинга (А. Бандура, Р. Лазарус, Л. Мерфи, 
Г. Селье, С. Фолькман, и др.); работы по исследованию копинг-поведения (Д. Амирхан, 
Н.А. Сирота, В.М. Ялтонский, и др.); метод «обоснованной теории» предложенный со-
циологами Б. Глезером и А. Строссом; интегративная эклектика путем триангуляции -
разработанная В.А. Янчуком авторская модификация подхода методологической три-
ангуляции, представляющая комбинирование продуктивных возможностей количест-
венных и качественных методов исследования, предполагающая использование проце-
дур альтернативных методологий, направленных на выявление динамического, экзи-
стенциально-феноменального и неосознаваемого аспектов исследуемого явления [1]. 
Методы применялись в системе, причем выбор в каждом случае обосновывался воз-
можностью метода выявлять причинно-следственные связи изучаемых явлений. Для 
обработки и интерпретация полученных результатов применялся количественный и 
качественный анализ данных. 

Результаты и их обсуждение. Сущностью социализации в рамках субъект-
субъектного подхода (Ч. Кули и Д.Г. Мид) является сочетание приспособления и обо-
собления личности в условиях социума. При этом приспособление (социальная адапта-
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ция) понимается как процесс и результат встречной активности субъекта и социальной 
среды, согласование притязаний личности, с её возможностями и с реалиями среды. 
Процесс обособления в данном случае трактуется как автономизация личности. Из это-
го следует, что в процессе социализации заложен внутренний, до конца не разрешимый 
конфликт между мерой адаптации личности к социуму и степенью её обособления. То 
есть, эффективная социализация предполагает определенный баланс адаптации и обо-
собления. Соблюдение этого баланса в условиях физических ограничений, налагаемых 
тяжелой травмой, становится очень трудноразрешимой задачей. Психолого-
педагогическое сопровождение данного процесса подразумевает ориентацию личности 
на использование конструктивных копинг-стратегий. 

Одной из основных задач, решаемых при помощи копинг-стратегий, является воз-
вращение человеку ощущения психологического комфорта и благополучия, утраченно-
го в результате каких-либо неблагоприятных воздействий. Ощущения психологическо-
го комфорта и благополучия для человека напрямую связаны с его физическим само-
чувствием. При этом, если для людей с нормальным состоянием здоровья субъективное 
ощущение психологического комфорта в данном контексте измеряется в пределах шка-
лы «болит-не болит», то для людей с серьезными проблемами в состоянии здоровья, 
серьезно ограничивающими их физические возможности и, часто сопровождающимися 
постоянными болевыми ощущениями, данная шкала измерения перемещается в сферу 
«могу-не могу». То есть, в данном случае ощущения психологического комфорта и 
благополучия напрямую зависят от объема физических возможностей, которые нахо-
дятся в распоряжении у человека. 

Однако, здесь закономерно возникает вопрос: «Какой объем физических возмож-
ностей необходим человеку для того, чтобы чувствовать себя психологически ком-
фортно?». Ведь, по сути, даже если человек передвигается без костылей или инвалид-
ного кресла, это не означает, что он обладает безграничными возможностями. Следова-
тельно, в объективной оценке своих физических возможностей многое зависит от субъ-
ективного восприятия этих возможностей самим человеком. А посему, сам по себе на-
прашивается вывод, что к состоянию психологического комфорта часто можно прибли-
зиться переоценкой своих возможностей и определением пути реализации своего лич-
ностного потенциала. 

Здесь будет уместным вспомнить, что главная движущая сила развития личности 
по Ш. Бюлер, - врожденное стремление человека к самоосуществлению, самоисполне-
нию, то есть всесторонней реализации самого себя. Реализовать себя человек может 
только благодаря творчеству, созиданию. Самоосуществление - итог жизненного пути. 
Она считает, что причина психического нездоровья человека, причина неврозов - в от-
сутствии жизненных целей, наиболее адекватных его внутренней сущности. В данном 
аспекте идеи Ш. Бюлер получили свое развитие в гуманистической теории А. Маслоу, 
который охарактеризовал самоактуализацию как желание человека стать тем, кем он 
может стать [2]. В тоже время, один из лучших и успешных психотерапевтов, Милтон 
Эриксон говорил: «Всегда ставьте себе реально выполнимую цель в ближайшем буду-
щем. Не всегда нужно, чтобы другие знали мотивы наших действий, но необходимо, 
чтобы мы имели цели - конкретные и достижимые» [3]. 

Повреждение опорно-двигательного аппарата меняет все. Коренным образом ме-
няется образ жизни. Естественная и привычная для человека активная деятельность, 
после травмы или заболевания во многом ограничивается, а в некоторых сферах стано-
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виться невозможной. В такой ситуации человек теряет не просто свободу выбора из-за 
отсутствия самостоятельности в своей деятельности, но, очень часто не может найти 
смысла своего существования в новом положении. Более того, как показывают много-
летние наблюдения, многими тяжелая травма или заболевание опорно-двигательного 
аппарата, приводящие к серьезному ограничению в свободе передвижения, пережива-
ется как безвременно наступивший конец жизни и при этом почти осознанно запуска-
ется программа на самоуничтожение. Реализация данной программы происходит по-
средством злоупотребления алкоголем, никотином, бессистемного и бессмысленного 
образа жизни. Но, в тоже время, мы неоднократно наблюдали такие случаи, когда 
травма для человека становиться мощнейшим стимулом личностного роста. Более того, 
порой создается впечатление, что для того, чтобы данная личность начала свое актив-
ное развитие и реализацию заложенного в ней птенциала, ей просто необходимо было 
ограничение ее физических возможностей. Такие случаи показывают возможность ус-
пешной адаптации в любом положении, несмотря ни на какие ограничения. 

Следует сказать, что вне зависимости от того, в каком состоянии здоровья пребы-
вает человек, он идет вперед благодаря возникающим у него потребностям требующих 
реализации. Травма меняет условия жизнедеятельности и тем самым ставит препятст-
вия в первую очередь на пути самореализации. В подавляющем большинстве случаев 
поисковая активность, направленная на изменение ситуации, блокируется ввиду того, 
что человек не видит возможности вообще каким-либо образом влиять на ситуацию. И 
мало кому приходит в голову, что можно эти препятствия и сложности (сам процесс их 
преодоления) использовать как своеобразный трамплин для «прыжка» в своем лично-
стном развитии. Как показывают многолетние наблюдения, большинство из людей с 
ограниченными возможностями не может самостоятельно определить свое место в 
жизни, найти сферы для реализации своего потенциала, открыть в себе новые возмож-
ности. Им необходима квалифицированная психологическая помощь. Наше эмпирическое 
исследование копинг-стратегий людей с повреждением опорно-двигательного аппарата, 
возникающего вследствие травмы или заболевания показало, что успешно адаптироваться 
в новом положении удается тому, кто проявляет активность и использует копинг-
стратегию «Решение проблем» [4]. Однако проявления активности может блокироваться 
ограничениями налагаемыми травмой. Исходя из того, что одной из основных проблем в 
адаптационном процессе после тяжелого повреждения опорно-двигательного аппарата 
является утрата возможности реализации ранее наметившихся жизненных целей, мы пред-
положили, что успешной психологической адаптации будет способствовать определение 
новых целей. При этом, естественно, должны быть учтены и новые условия, возникшие 
после травмы, и, что самое главное - доступные ресурсы, с помощью которых становится 
возможным достижение поставленных целей. Помимо этого, психологической адаптации 
должно способствовать развитие способности понимания себя, стимулирование осознания 
и принятия личностных особенностей, а так же развитие эмоциональной устойчивости в 
сложных жизненных ситуациях и уверенности в себе. 

Для оказания психологической помощи человеку с повреждением опорно-
двигательного аппарата нами была разработана программа психологической адаптации 
для людей данной категории. Программа занятий с элементами социально-
психологического тренинга «Цель, ресурсы, мотивация» прошла апробацию на базе 
Центра развития личности и практической психологии учреждения образования «Ви-
тебский государственный университет им. П.М. Машерова». В программе приняло уча-
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стие шестнадцать человек. Предполагалось, что, приняв участие в занятиях, люди с ог-
раниченными физическими возможностями после травмы или заболевания опорно-
двигательного аппарата смогут определить для себя новые цели в жизни и скорректи-
ровать уже имеющиеся, найти необходимые ресурсы для их реализации и проанализи-
ровать мотивы, которые направляют их движение к цели.Основной целью программы 
являлось осознание личностью своих жизненных целей и средств их достижения для 
достижения состояния успешной психологической адаптации и социализации. 

Для того чтобы оценить эффективность программы, нами была использована ме-
тодика измерения уровня невротизации Л.И. Вассермана [5]. Выбор методики обосно-
вывается следующим образом: причины невротизации заключаются в несоответствии 
сочетания желаний и возможности их удовлетворения, а выполняемые упражнения в 
первую очередь направленны на осознание личностью своих истинных желаний и оп-
ределение наличия возможностей их удовлетворения, и это осознание должно способ-
ствовать разрешению вышеназванного несоответствия^ в итоге привести к снижению 
уровня невротизации. Уровень невротизации определялся в начале занятий, после 
окончания программы, а также спустя год после завершения. Сравнительный анализ 
данных показал, что к концу занятий уровень невротизации у участников программы 
снизился в среднем на 13,5 %.Этот факт может свидетельствовать о том, что испытуе-
мые в процессе занятий стали переходить от состояния выраженной эмоциональной 
нестабильности к состоянию эмоциональной устойчивости. Также в данной ситуации 
можно говорить о снижении продуцирования различных негативных переживаний 
(тревожности, напряженности, беспокойства, растерянности, раздражительности) и на-
чала движения в сторону создания положительного фона основных переживаний (спо-
койствия, уверенности, оптимизма, инициативности). Анализ результатов полученных 
участниками программы после завершения занятий и спустя год после завершения про-
граммы показал, что за прошедший период уровень невротизации у участников про-
граммы снизился в среднем на 8,9 %. Этот факт может свидетельствовать о том, что 
испытуемые принявшие участие в программе с течением времени не только не отошли 
от занятых ими позиций, но и продолжили развивать успех в своем личностном росте и 
реализации личностного потенциала. Дальнейшее снижение уровня невротизации в 
данном случае можно объяснить тем, что испытуемые пришли к осознанию, что корень 
их проблем кроется не в физических ограничениях, а в их собственной безынициатив-
ности, в результате которой формируются переживания, связанные с неудовлетворен-
ностью желаний. Помимо этого значимым фактором, мешающим приблизиться им к 
состоянию психологического комфорта, является их эгоцентрическая личностная на-
правленность, которая проявляется, как в склонности к ипохондрической фиксации на 
неприятных соматических ощущениях, так и в сосредоточенности на переживаниях 
своих личностных недостатков. Это, в свою очередь, формирует чувство собственной 
неполноценности, затрудненность в общении, социальную робость и зависимость. В 
тоже время, приближение к состоянию эмоциональной устойчивости и положительном 
фоне основных переживаний (спокойствие, оптимизм, простота в реализации своих 
желаний) формируют чувство собственного достоинства, социальную смелость, неза-
висимость, легкость в общении. Данные показатели свидетельствуют об успешности 
адаптации человека в условиях физических ограничений, что, в свою очередь, является 
базисом его успешной социализации. 
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Заключение. Наше исследование продемонстрировало возможности программы 
психолого-педагогического сопровождения процесса социализации людей с ограни-
ченными физическими возможностями вследствие травм и заболеваний опорно-
двигательного аппарата различной степени тяжести. Анализ данных исследования по-
лученных после проведения программы показал, что произошли существенные изме-
нения в самосознании участников программы. Одним из свидетельств, позволяющих 
говорить об этом, является тот факт, что совершенно по-другому произведена расста-
новка приоритетов желаемых целей. Участники программы в процессе занятий смогли 
определить жизненные области, наиболее важные для себя. То есть определить те сфе-
ры, в которых они хотели бы и, что самое главное, могли бы добиться определенных 
успехов. Можно говорить о том, что испытуемые приходят к реальному осознанию 
своих ограниченных возможностей, но, в тоже время, они понимают, что достижение 
целей зависит не от преходящих обстоятельств, а от того насколько они сами правиль-
но выстроят стратегию по достижению целей с учетом имеющихся в их распоряжении 
ресурсов. Участники программы пришли к пониманию, что необходимо не только пра-
вильно ставить и формулировать свои цели, но при этом жизненно важно очень четко 
определять наличие тех ресурсов, которые им будут необходимы для достижения этих 
целей. Поскольку, если человек начинает реализацию каких-либо планов без опоры на 
соответствующие ресурсы, то остановка движения к намеченной цели неизбежно при-
ведет к глубокому разочарованию и еще большему сомнению в своей собственной эф-
фективности. Результатом проведенных занятий можно считать изменения взглядов 
испытуемых, которые позволяют говорить о том, что они осознали то, какие препятст-
вия на самом деле мешают реализации их планов. Можно констатировать, что участни-
ки программы четко осознали истинные причины, мешающие в реализации их замы-
слов, то есть, испытуемые пришли к осознанию, что корень их проблем кроется не в 
физических ограничениях, а в их собственной безынициативности, в результате кото-
рой формируются переживания, связанные с неудовлетворенностью желаний. Эти не-
гативные переживания, в свою очередь, формируют чувство собственной неполноцен-
ности, затрудненность в общении, социальную робость и зависимость. Следует отме-
тить, что осознание истинных причин неудач в большинстве случаев может быть очень 
болезненным, но, в тоже время является жизненно необходимым. Особенно для тех, 
ктохочет добиться конкретных и реальных результатов в улучшении качества своей 
жизни. Именно осознание своих реальных возможностей позволяет почувствовать ре-
альную почву под ногами, от которой можно отталкиваться и идти вперед в своем лич-
ностном развитии, находя и привлекая на своем пути все новые и новые ресурсы. Счи-
таем необходимым акцентировать внимание на понятии «свой путь», поскольку многие 
из исследуемой нами категории всю свою жизнь стремятся подражать людям с обыч-
ными, если можно так выразиться, возможностями, и, как правило, это не приносит по-
ложительных результатов. Опыт показывает, что успеха в любых сферах человек с ог-
раниченными физическими возможностями, возникающими вследствие повреждения 
опорно-двигательного аппарата, может добиться в том случае, если осознает свою соб-
ственную личностную уникальность и неповторимость, а также уникальность и непо-
вторимость своего жизненного пути, и не будет строить свою жизнь, стараясь вписать 
ее в рамки общепринятых шаблонных представлений. И правильно выбранная активная 
стратегия с переоценкой и поиском всевозможных ресурсов в ситуации ограничения 
физических возможностей может не только способствовать восстановлению психоло-
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гического равновесия, но и оказывать содействие в формировании гармоничной, зрелой 
личности. 

Таким образом, результаты проведенного исследования подтверждают практиче-
скую значимость нашей работы, которая заключается в том, что программа психолого-
педагогического сопровождения психологической адаптации с целью успешной социа-
лизации может быть использована психологами специализированных отделений соци-
ально-психологической адаптации в работе по оказанию психологической помощи лю-
дям с ограниченными физическими возможностями. 
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Статья посвящена проблеме ценностных ориентаций и особенностей взаимосвязи с 

показателями субъективного благополучия личности на разных этапах юношества. Проведе-
но эмпирическое исследование (на примере учащихся 11 класса и студентов 1 курса факуль-
тета социальной педагогики и психологии), показавшее наличие достоверной взаимосвязи 
некоторых ценностных ориентаций и показателей субъективного благополучия. 

Ключевые слова: Ценностные ориентации, субъективное благополучие, юношеский 
возраст, формирование, ориентация на процесс, ориентация на свободу. 

The article deals with the problem of value orientations, and especially the relationship with 
indicators of subjective well-being of the individual at different stages of youth. Conducted an 
empirical study (for example, students in grade 11 and the 1 st year students of Social Pedagogy 
and Psychology), showed the presence of significant association of some value orientations and 
indicators of subjective well-being. 

Keywords:Value orientation, subjective well-being, youth age, formation, orientation to 
process orientation to freedom. 
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УДК159.9 
ИССЛЕДОВАНИЕ ВЗАИМОСВЯЗИ ЦЕННОСТНЫХ ОРИЕНТАЦИЙ 

И СУБЪЕКТИВНОГО БЛАГОПОЛУЧИЯ НА РАЗНЫХ ЭТАПАХ ЮНОШЕСТВА 

INVESTIGATION OF RELATIONSHIP VALUE ORIENTATIONS AND 
SUBJECTIVE WELLBEING AT DIFFERENT STAGES OF THE YOUNG 

Введение. Важное значение в жизни каждого человека, в становлении и развитии 
его личности имеет наличие определенных жизненных планов, ценностных ориента-
ций. Именно благодаря ценностным ориентациям, входящим в структуру мотивацион-
но-потребностной сферы, человек способен ориентироваться в окружающем мире, а его 
поведение содержательно наполнено. Само формирование всей иерархии ценностных 
ориентаций как устойчивого свойства личности проходит неравномерно и особое зна-
чение в данном процессе принадлежит этапу юношества. Этот возраст является перио-
дом поиска смысла собственной жизни, интенсивного формирования системы ведущих 
потребностей, центральныхмотивационно-смысловых образований, оказывающих 
влияние на становление, развитие личности (Л.И. Божович, Б.А. Сосновский, 
В.С. Мерлин, Д.А. Леонтьев, А. Маслоу и др.). На данном возрастном этапе имеется в 
наличии главное условие формирования ценностных ориентаций - достаточно высокий 
уровень рефлексии, осознанного жизненного опыта и произвольного поведения. От то-
го, какие ценностные ориентации будут заложены в этот возрастной период зависят 
жизненные ориентиры человека и его поведение уже на этапе взрослости [1]. 

Несмотря на различные подходы к пониманию природы ценностных ориентаций, 
исследователи признают, что особенности строения и содержания ценностных ориен-
таций личности обуславливают ее направленность и определяют позицию человека по 
отношению к тем или иным явлениям действительности. Достаточно важной характе-
ристикой мироощущения личности является ее субъективное благополучие. В боль-
шинстве исследованиях оно рассматривается как синонимичное понятию «счастье». В 
последние годы проблема субъективного благополучия личности всё чаще становится 
предметом рассмотрения в психологических исследованиях. Это связано с необходи-
мостью определения того, что служит основанием для внутреннего равновесия лично-
сти, из чего оно складывается, каким образом оно участвует в регуляции поведения. 

Субъективное благополучие, являясь компонентом психологического благополу-
чия конкретного человека, складывается из частных оценок различных сторон жизни 
человека. Отдельные оценки сливаются в единое ощущение субъективного благополу-
чия [2]. Для юношеского возраста, который находится между подростковым возрастом 
и взрослостью, характерно преобладание стремления к реализации себя как личности, 
своих способностей, профессиональному самоопределению. Личности для полноцен-
ного функционирования в этот период необходимо обладать достаточным уровнем 
субъективного благополучия [3]. Проблема является особенно актуальной именно в 
юношеском возрасте, так как на современном этапе имеется социальный запрос на 
формирование личности, обладающей достаточным уровнем субъективного благополу-
чия для полноценного функционирования в обществе и способной решать свои психо-
логические проблемы. Субъективное благополучие оказывает постоянное влияние на 
различные параметры психического состояния человека и, как следствие, на успеш-
ность поведения, продуктивность деятельности, эффективность межличностного взаи-
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модействия. Таким образом, целью исследования явилось изучение ценностных ориен-
таций в юношеском возрасте и их предполагаемая взаимосвязь с показателями субъек-
тивного благополучия личности. 

Материал и методы. Базами исследования явились ГУО «Ушачская средняя 
школа» и УО «Витебский государственный университет имени П.М. Машерова». Об-
щее количество респондентов - 52, возрастной диапазон от 16 до 18 лет. 

В качестве диагностического инструментария использовались следующие мето-
дики: «Шкала субъективного благополучия» (в адаптации М.В. Соколовой), методика 
диагностики социально-психологических установок личности в мотивационно-
потребностной сфере (О.Ф. Потемкиной). Были использованы методы математической 
и статистической обработки полученных данных (коэффициент ранговой корреляции 
Спирмена, непараметрический критерий знаков G для связанных выборок). 

Результаты и их обсуждение. Данные, полученные в ходе исследования ценно-
стных ориентаций, представлены в таблице 1. 

Таблица 1 - Исследование ценностных ориентаций (средние показатели по 
шкалам), в баллах 

Ориентации 11 класс 1 курс 
Ориентация на процесс 6,5 6,8 

Ориентация на результат 6 5,6 
Ориентация на альтруизм 3,8 5,1 

Ориентация на эгоизм 4,4 3,8 
Ориентация на труд 3,9 5,4 

Ориентация на свободу 7,4 7,2 
Ориентация на власть 3,5 2,5 
Ориентация на деньги 3,5 2,9 

Проведение сравнительного анализа позволило нам заключить следующее: в 
группе старшеклассников доминирующей является ориентация на свободу. При высо-
ких показателях по данной шкале ведущей ценностью для человека является ощущение 
свободы, чуть менее выражена ориентация на процесс. Для таких людей важно, чтобы 
выполняемое ими занятие было интересным, а не само достижение цели. И совсем не-
значительными в данной группе испытуемых оказались ориентации на власть и на 
деньги. В группе студентов получены схожие результаты: доминирующими также яв-
ляются ориентации на свободу и на процесс. Наименее выражены ориентации на власть 
и на деньги. 

Полученные результаты исследования позволяют нам установить динамику фор-
мирования ценностных ориентаций. Так, если на более раннем этапе при обучении в 
старших классах у юношей и девушек уже выделяются ценностные ориентации на сво-
боду и на процесс, то уже в студенческое время данные ориентации более значимо вы-
деляются во всей иерархии ценностей. Слабовыраженные ориентации на деньги и на 
власть все больше уходят на второй план и их показатели понижаются. 

Наглядно полученные данные исследования ценностных ориентаций представле-
ны на рисунке 1 . 

Результаты исследования с помощью методики «Шкала субъективного благопо-
лучия представлены наглядно в таблице 2. 
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Рисунок 1 - Показатели ценностных ориентаций юношей 
(по методике О.Ф. Потемкиной), в баллах 

Таблица 2 - Исследование уровня субъективного благополучия, в % 
Уровни субъективного благополучия 11 класс 1 курс 

Полное эмоциональное благополучие - 3,3 
Оптимальный эмоциональный комфорт 22,7 40 
Умеренное субъективное благополучие 72,7 50 
Субъективное неблагополучие - 6,7 
Значительный выраженный эмоциональный дискомфорт 4,5 -

Исходя из данных таблицы, можно сделать вывод о том, что в юношеском возрасте, 
как в группе старшеклассников, так и в группе студентов доминирует умеренное субъек-
тивное благополучие. Полученные данные позволяют говорить, что у данных респонден-
тов серьезные проблемы отсутствуют, но и полного эмоционального комфорта нет. 

С целью установления взаимосвязи между изучаемыми признаками, данные, по-
лученные по методикам, были подвергнуты статистическому анализу с помощью ко-
эффициента ранговой корреляции Спирмена. 

Результаты проведенного статистического исследования представлены в таблице 3. 

Таблица 3 - Результаты расчета коэффициента ранговой корреляции Спир-
мена между показателями субъективного благополучия и ценностными ориента-
циями юношей 

Переменные 
Коэффициент корреляции, rS Переменные 

11 класс 1 курс 
Ориентация на процесс - СБ -0,11 0, 38 
Ориентация на результат - СБ 0,1 -0,37 
Ориентация на альтруизм - СБ -0,43 0,07 
Ориентация на эгоизм - СБ 0, 49 -0,19 
Ориентация на труд - СБ -0,22 -0,16 
Ориентация на свободу - СБ 0,01 -0,18 
Ориентация на власть - СБ 0,21 -0,48 
Ориентация на деньги - СБ 0,43 -0,12 
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Таким образом, в группе старшеклассников выявлены следующие взаимосвязи: 
1) прямая связь между показателями субъективного благополучия и ориентацией 

на эгоизм (г=0,49) при уровне значимости корреляции 0,05, т.е. у юношей, более сосре-
доточенных на своих личных интересах уровень субъективного благополучия будет 
выше и наоборот. Сама автор методики О.Ф. Потемкина интерпретирует доминирова-
ние данной ориентации в позитивной форме и связывает с наличием у человека доли 
«разумного эгоизма», при котором акцент делается не на приношение вреда другим, а 
на то, насколько последствия будут сказываться на юноше лично. 

2) прямая связь между показателями субъективного благополучия и ориентацией 
на деньги (г=0,43) при уровне значимости корреляции 0,05, т.е. чем выше данные ори-
ентации у человека, тем лучше и его субъективное благополучие и наоборот. Но здесь 
стоит отметить, что у юношей в обеих группах по данной ориентации выявлены низкие 
показатели и с возрастом ее проявление становится всё меньше. Несмотря на то, что 
выявлена достоверная связь уровня субъективного благополучия с данной ценностной 
ориентацией, мы считаем, что для формирования адекватной системы ценностных ори-
ентаций, не стоит делать акцент именно на материальном благосостоянии как главной 
ценности для юношей. 

3) обратная связь между показателями субъективного благополучия и ориентацией 
на альтруизм (г=-0,43) при уровне значимости корреляции 0,05, т.е. чем ниже у человека 
ориентация на альтруизм, тем лучше его субъективное благополучие и наоборот. В дан-
ном случае также сошлемся на мнение автора методики, который интерпретирует аль-
труизм как совершение добрых дел, прежде всего, с пользой для других, которое не все-
гда приводит к положительным последствиям для самого человека. Все взаимосвязи в 
группе старшеклассников обнаружены при уровне значимости корреляции 0,05. 

В группе студентов выявлена обратная связь между показателями субъективного 
благополучия и ориентацией на результат (г=-0,37) при уровне значимости корреляции 
0,05. Прямая связь установлена между субъективным благополучием и ориентацией на 
процесс (г=0,38). В целом, данные ориентации являются взаимодополняемыми и работу 
по формированию системы ценностных ориентаций желательно строить таким обра-
зом, чтобы в иерархии эти ориентации гармонично сочетались. Также стоит отметить 
наличие обратной взаимосвязи между показателями субъективного благополучия и 
ориентацией на власть (г=-0,48), но при уровне значимости корреляции 0,01. 

Заключение. Результаты проведенного эмпирического исследования ценностных 
ориентаций в юношеском возрасте (на примере учащихся 11 класса и студентов 1 курса 
факультета социальной педагогики и психологии) выявили преобладание ориентаций 
на процесс и на свободу. На более раннем этапе при обучении в старших классах у 
юношей и девушек выделяются ценностные ориентации на свободу и на процесс, а уже 
в студенческое время данные ориентации более значимо выделяются во всей иерархии 
ценностей. Слабовыраженные ориентации на деньги и на власть все больше уходят на 
второй план и их показатели понижаются. Процесс постепенного формирования всей 
системы ценностных ориентаций доказывает и тот факт, что у всех испытуемых выяв-
лена дисгармоничная система ценностных ориентаций, где некоторые ориентации мо-
гут быть выражены более сильно, а некоторые и вовсе отсутствовать. Отсутствуют 
низкомотивированные или же высокомотивированные респонденты. 

Анализ результатов исследования показателей субъективного благополучия пока-
зал, что для лиц юношеского возраста данной выборки характерно умеренное субъек-
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тивное благополучие. Также установлено наличие взаимосвязи субъективного благопо-
лучия и ценностных ориентаций в юношеском возрасте, как факторов, во многом опре-
деляющих его. Принимая во внимание полученные результаты эмпирического исследо-
вания, была составленная программа занятий, направленная на формирование системы 
ценностных ориентаций юношей. Результаты данного исследования могут быть ис-
пользованы педагогами-психологами учреждений образования при организации работы 
с учащимися юношеского возраста. 
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The article examines the work on the professional orientation of youth on the example of 
the Polotsk College VSU named after P.M. Masherov and the Faculty of Social Pedagogy and 
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УДК 159.922.8:37.047-057.81 
ПРОФАГИТАЦИЯ - ФОРМУЛА УДАЧНОГО ВЫБОРА ПРОФЕССИИ 

PROFAGITY-THE FORMULA FOR A SUCCESSFUL CAREER CHOICE 

Введение. Профориентационная работа в диаде «колледж - университет» - это 
система, в которой определены основные цели, задачи, принципы, механизмы и формы 
оказания молодежи личностно-ориентированной помощи в выявлении и развитии спо-
собностей, познавательных интересов, мотивов, склонностей в выборе профессии. Ре-
зультатом этой работы, с одной стороны, выступает удовлетворенность абитуриента 
своим выбором (интерес к изучаемым дисциплинам, стремление развиваться в направ-
лении избранной профессии, реализовать свой потенциал, самосовершенствоваться); с 
другой стороны - готовность компетентного специалиста, посредством качественного 
выполнения труда, приносить пользу обществу, как результат эффективной подготовки 
в учреждении образования. 

В связи с этим, можно обозначить проблему, связанную с реалиями сегодняшнего 
дня. Основными противоречиями являются: во-первых, негативные демографические 
тенденции (снижение численности населения и как следствие, уменьшение круга же-
лающих получить образование) и необходимость удержать опытных, высококвалифи-
цированных преподавателей в штате, обеспечить их работой, не допустить их сокраще-
ния; во-вторых, формирование нового социально-психологического облика специали-
ста (педагога, психолога, социального работника) и падение престижа этих профессий в 
сознании общества; в-третьих, возрастающая нагрузка на работников бюджетной сфе-
ры при невысокой заработной плате и др. 

Все это приводит к необходимости формирования положительного имиджа вы-
шеперечисленных специальностей, проведения систематической, целенаправленнойп-
рофориентационной работы с целью всестороннего, подробного разъяснения аспектов 
и специфики будущей профессиональной деятельности, чтобы молодые люди могли 
адекватно оценить свои возможности и сделать правильный выбор. 

Проблема профессионального выбора отражена в трудах таких ученых как: 
Е.И. Климов, О.В.Белова, Н.С. Пряжников, Е.Ю. Пряжникова, С.И. Вершинин, М.С. 
Савина, Л.Ш. Махмудов, М.В. Борисова и др. 

Одной из наиболее эффективных и наименее затратных форм профориентацион-
ной работы выступает профагитация, представляющая собой формирование устойчи-
вой профессиональной направленности на конкретные профессии, информирование о 
возможностях профессионального роста и самосовершенствования в процессе трудо-
вой деятельности [1]. 

Материал и методы.Анализ организации профориентационной работы в Полоц-
ком колледже ВГУ имени П.М. Машерова, на факультете социальной педагогики и 
психологии ВГУ имени П.М. Машерова. Мониторинг поступления. 

Результаты и их обсуждения. Важным фактором успешной профориентацион-
ной работы является её личное принятие педагогами и другими участниками образова-
тельного процесса, осознание значимости и ценности. Для реализации указанных на-
правлений деятельности важно формирование мотивации преподавателей по осуществ-
лению педагогического сопровождения, профессионального самоопределения выпуск-
ников школ, колледжей. Созданию такой мотивации способствуют выступления упол-
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номоченных за профориентационную работу на заседаниях Совета колледжа, Совета 
факультета иных собраниях трудового коллектива. 

Рассмотрим, каким образом организована и выполняется профориентационная 
работа в колледже и на факультете. Начало профориентациив колледже - в определе-
нии ответственных лиц, зон ответственности и компетенций, о которых говорится в 
Положении о приемной комиссии (гл. 1 п.4): «Приемная комиссия в рамках своей ком-
петенции обеспечивает проведение профориентационной работы с молодежью, издание 
и распространение информационных материалов об условиях приема в УССО». Прика-
зом директора определяется состав приемной комиссии и начинается работа по распро-
странению информации о приеме на новый учебный год и профориентационная работа 
в УОСО. Далее составляется план мероприятий по подготовке учащихся к выбору про-
фессии, ответственность за выполнение которого несет ответственный секретарь при-
емной комиссии. В жестких условиях современного общества на фоне разнообразия 
рынка образовательных услуг профориентация в колледже не может быть делом не-
большой части коллектива. Это общая задача всех и каждого, т.к. успешно проведен-
ный набор на следующий учебный год обеспечивает успешное функционирование всех 
структурных подразделений колледжа и профессиональную деятельность каждого члена 
трудового коллектива. Поэтому приказом директора «О проведении профориентацион-
ной работы» определяется территориальная зона ответственности каждого преподавате-
ля в профориентации, компетенция ответственного секретаря в данной работе. Далее в 
профориентацию включаются председатели ПЦК, которые контролируют посещения 
закрепленных УО, аккумулируют к концу учебного года информацию о профориентаци-
онной работе, взаимодействуя в данном вопросе с ответственным секретарем и заве-
дующими отделениями. Согласно графику проведения профориентационной работы в 
учреждениях образования Полоцкого района, утвержденному отделом образования, 
спорта и туризма Полоцкого горисполкома, преподаватели колледжа в текущем году 
участвуют во встречах с выпускниками городских и районных школ. Приемная комиссия 
определяет даты Дней открытых дверей, организует их проведение, готовит информаци-
онные материалы, ответственный секретарь посещает профориентационные слеты выпу-
скников, ярмарки профессий, другие мероприятия профориентационной работы (встре-
чи, консультации, информация в справочнике, изменение материалов сайта колледжа в 
разделе «Абитуриент»). Ежегодно проводится конкурс молодых исполнителей им. 
Н.М.Петренко, который имеет ярко выраженную профориентационную направленность 
для специальности «Музыкальное образование». Используются СМИ для публикаций и 
озвучивания рекламы колледжа и далее, к самому старту приемной кампании практиче-
ски все рекомендованные Министерством образования формы работы выполняются кол-
лективом преподавателей. Эффективность работы определяется набором абитуриентов. 

Отдельным аспектом в Полоцком колледже ВГУ имени П.М. Машерова является 
подготовка к будущей профессиональной жизнедеятельности и интеграции в обществе 
выпускников учащихся-сирот. Важно не только подсказать, но и сформировать само-
стоятельность мышления, инициативу и ответственность, поисковую активность и 
предприимчивость, умение творчески разрешать возникающие проблемы. В силу объ-
ективных (отсутствие родителей) и субъективных (ограниченность социума, общения и 
др.) причин, они в большей степени нуждаются в психолого-педагогической поддержке 
их подготовки к самостоятельной жизни в социуме. Выявление психолого-
педагогических условий подготовки к будущей профессиональной деятельности уча-
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щихся-сирот определило направление профагитационной работы специалистов СППС 
Полоцкого колледжа - мотивирование учащихся-сирот на продолжение обучения в 
высшем учебном заведении (так как при поступлении учащиеся-сироты имеют свои 
преимущества). 

Мы обратились к ближайшим планам выпускников учащихся-сирот. Для этого 
учащимся был задан вопрос: «Каковы Ваши планы после окончания колледжа?» Рас-
пределение ответов (в % к числу опрошенных) приведено в таблице 1. 

Таблица 1 - Планы выпускников учащихся-сирот после окончания Полоцко-
го колледжа ВГУ имени П.М. Машерова 
№ Наименование Начало 2016-2017 Начало 2017-2018 
п/п Наименование учебного года учебного года 
1. Пойти работать по распределению и 

поступить в УО «Витебский государст-
венный университет имени П.М. Ма-
шерова» на заочную форму обучения 

54% 67% 

2. Поступить в УО «Витебский государст-
венный университет имени П.М. Маше-
рова» на дневную форму обучения 

- -

3. Пойти работать по распределению и 
поступить в иной вуз на заочную 
форму обучения 

27% 33% 

4. Пойти работать по распределению и 
не поступать в вуз 19% 

5. Не имею представления - -
6. Не ответили - -

Показательно, что все выпускники учащиеся-сироты определились с планами на 
будущее: 67% выпускников учащихся-сирот планируют по окончанию обучения в кол-
ледже пойти работать по распределению и поступить в УО «Витебский государствен-
ный университет имени П.М. Машерова» на заочную форму обучения (половина из них 
рассматривает факультет социальной педагогики и психологии), что на 13% больше, 
чем в предыдущем учебном году. Можно сделать вывод, что профессиональное агити-
рование выпускников учащихся-сирот осуществляется в правильном направлении. 

Профагитация учащихся-сирот - сложный и неоднозначный процесс, охваты-
вающий значительный период человеческой жизни. Это учащиеся уже сложившимсяв 
основном мировоззрением, сформированным характером, - не всегда адекватным со-
временным требованиям жизни. Эффективность этогопроцесса, как правило, определя-
ется степенью согласованности психологических возможностей учащегося с содержа-
нием и требованиями, предъявляемых социумом. 

На факультете социальной педагогики и психологии вопросам профориентацион-
ной работы уделяется первоочередное внимание деканом, заведующими кафедрами, 
уполномоченным по профориентационной работе, профессорско-преподавательским 
составом кафедр. Можно выделить следующие направления работы: 

1. Годовое планирование. В начале учебного года уполномоченным составляется 
годовой план, в котором обязательно учитываются: участие в общеуниверситетских 
мероприятиях, например, днях открытых дверей, консультациях по предметам вступи-
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тельных испытаний; организация и проведение внутрифакультетских мероприятий: 
неделя факультета, которая также по традиции завершается днем открытых дверей, на 
который приглашаются и выпускники факультета, которые рассказывают абитуриен-
там об организации педагогического процесса. Также в плане обязательно отражаются 
посещение профессорско-преподавательским составом кафедр планируемых учрежде-
ний образования; 

2. Закрепление профессорско-преподавательского состава за конкретными шко-
лами и колледжами г. Витебска; 

3. Выезды студенческих агитбригад в школы, выпускниками которых они являются. 
Цель данного мероприятия очевидна - «вчерашние школьники» интереснее, понятнее и 
эмоциональнее расскажут нынешним школьникам о специфике будущей профессии; 

4. Взаимодействие с медицинскими и педагогическими колледжами. Особенно 
актуално это направление работы для набора студентов на заочное отделение. Специ-
альности педагогического и медицинского профилей дают право обучаться на бюджет-
ной форме; 

5. Информирование о специальностях факультета слушателей ИПК и ПК ВГУ 
имени П.М. Машерова. Так, начиная с 2014 г. были проведены такие встречи с соци-
альными работниками, специалистами по социальной работе, заведующими отделе-
ниями, директорами ТЦСОН, младшим медицинским персоналом, инструкторами-
трудотерапевтами, директорами стационарных учреждений социального обслуживания 
Витебской области; 

6. Информированиеучреждений социальной сферы г. Витебска и Витебской об-
ласти о специальностях факультета и правилами приема на дневную и заочную формы 
получения образования, посредством электронной почты и др. 

В течение года вся полученная информация о желающих обучаться на факультете 
формируется в электронную базу «Абитуриент», которая постоянно обновляется, до-
полняется и корректируется. Уполномоченный по профориентации проводит следую-
щую работу с абитуриентами из базы: приглашает на Дни открытых дверей универси-
тета и факультета, приглашает на курсы довузовской подготовки, а также на бесплат-
ные консультации по предметам вступительных испытаний, разъясняет специфику 
обучения на факультете в соответствии с Образовательным стандартом по специально-
сти 1-86 01 01 «Социальная работа (по направлениям)», а также специфику будущей 
профессиональной деятельности. 

Эффективность данных мероприятий сложно переоценить, так как уже на первом 
курсе студенты имеют общее представление о содержании и направлениях профессии 
«Социальная работа», о специфике контингента, с которым предстоит работать. На фа-
культете для реализации практико-ориентированного подхода создано 4 филиала ка-
федр социально-педагогической работы и прикладной психологии. Учебные занятия и 
иные учебно-воспитательные мероприятия проводятся на базах ГУО «Средняя школа 
№ 11 г. Витебска», ГУО «Средняя школа № 45 г. Витебска», ГУО «Средняя школа 
№ 46 г. Витебска», ГУ «Территориальный Центр социального обслуживания населения 
Первомайского района г. Витебска». Также практические занятия проводятся и в ста-
ционарных учреждениях социального обслуживания г.Витебска и Витебского района. 
Анкетирование студентов первых курсов показывает, что студенты осознанно выбира-
ют профессию, активно посещали Дни открытых дверей, мотивированы на оказание 
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помощи гражданам, находящимся в трудной жизненной ситуации, хотят работать по 
избранной специальности. Результат профагитационной работы отразим в таблице 2. 

Таблица 2 - Мониторинг результатов поступления в 2017 в ВГУ имени 
П.М. Машерова выпускников из базы факультета социальной педагогики и пси-
хологии 

Специальность 

Кол-во 
зачис-

ленных 
абитури-

ентов 

Кол-во аби-
туриентов в 

базе, чел. 

Кол-во по-
ступивших 

из базы, 
чел. 

Процент 
поступив-
ших из ба-

зы, % 

Процент 
поступив-

ших из базы 
от кол-ва 

всех зачис-
ленных, % 

Все специально-
сти ДФО (общий 

конкурс) 
65 135 42 31,1 64,6 

Все специально-
сти полного срока 

обучения ЗФО 
(общий конкурс) 

150 91 58 63,7 38,7 

Социальная рабо-
та (социально-

психологическая 
деятельность) 7 

семестров 

25 39 19 48,7 76 

Всего 240 265 119 44,9 49,5 

Важным направлением в организации профориентационной работы в целом, и 
профагитации в частности, выступает взаимодействие университета с профильными 
колледжами, прежде всего, педагогическими. Специфика взаимодействия Полоцкого 
колледжа ВГУ имени П.М. Машерова с факультетом социальной педагогики и психо-
логии ВГУ имени П.М. Машерова очевидна, поскольку специальности выпускников 
ССО (начальное образование, дошкольное образование, музыкальное образование, 
иностранный язык, туризм и гостеприимство)и специальности факультета (психология, 
социальная педагогика, социальная работа (по направлениям)) не совпадают. Это имеет 
как свои положительные моменты для профработы факультета (объяснить выпускни-
кам колледжа о возможности получить дополнительную специальность в рамках ос-
воения программы высшего образования), так и отрицательные (желание выпускников 
дальше развиваться по избранным в колледже специальностям). Именно эти противо-
речия порождают необходимость эффективно проводить профагитацию. 

В содержание профагитации входит: создание и распространение информацион-
ных материалов, рекламирующих, повышающих престиж и имидж предлагаемых про-
фессий: буклеты по специальностям, общие буклеты с информацией о контрольных 
цифрах приёма в ВГУ имени П.М. Машерова, о формах и сроках обучения на основе 
среднего образования, полученного в колледже, о вступительных испытаниях. Также 
освещается информация о конкурсе и проходном балле на специальностях в предыду-
щем году. Привлекается внимание будущих абитуриентов и другими раздаточными 
материалами. Эффективным средством привлечения выпускников являются встреча с 
деканом факультета. Такие встречи проводятся ежегодно. Будущим студентам важно 
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знать, что в них заинтересованы на самом высшем уровне. Авторитет руководителя, его 
умение убеждать, раскрывая при этом все грани предлагаемых факультетом специаль-
ностей, безусловно, играет первоочередную роль в проведении эффективной профори-
ентационной работы. 

Важным направлением профагитации, как было отмечено выше, является форми-
рование положительного имиджа профессии. Для этого студентам разъясняются все 
плюсы специальностей: постоянное развитие учреждений системы социального обслу-
живания и образования, регулярная оплата труда в бюджетной сфере, широкое поле 
деятельности и разнообразие должностей, возможность реализовать свои творческие, 
аналитические и иные способности, повышение квалификации, карьерный рост («бюд-
жетная сфера - государственная служба») и т.д. 

О результатах проводимой работы факультетом можно судить исходя из монито-
ринга поступивших выпускников колледжа в университет (таблица 3). 

Таблица 3 - Мониторинг поступивших в 2017 в ВГУ имени П.М. Машерова 
выпускников Полоцкого колледжа ВГУ имени П.М. Машерова (по факультетам) 

Факультет Полоцкий колледж 
Биологический 1 
Исторический 13 
Математики и информационных технологий 0 
Педагогический 31 
Социальной педагогики и психологии 18 
Физической культуры и спорта 0 
Филологический 0 
Художественно-графический 1 
Юридический 0 
Бюджет 39 
Внебюджет 25 
Дневное 2 
Заочное 62 
Всего 64 

Из таблицы видно, что факультет социальной педагогики и психологии занимает 
вторую позицию после педагогического факультета по количеству поступивших выпу-
скников Полоцкого колледжа ВГУ имени П.М. Машерова, что характеризует работу по 
профагитации, как эффективную. Также следует отметить, что 11 (61% от поступив-
ших) выпускников зачислено на бюджетную форму обучения. 

Заключение. Все вышеперечисленные направления деятельности осуществляют-
ся на основе общей стратегии профориентационной работы университета. Проблема 
организации профориентационной работы в колледже и на факультете зависит от 
внешних факторов (престиж будущей профессии, оплата труда, возможность трудоуст-
роиться по специальности, условия труда и т.д.), так и от внутренних факторов (как 
коллектив сумеет организовать эффективную профориентационную кампанию). В рам-
ках компетентностного подхода для подготовки заинтересованного в профессии буду-
щего специалиста, необходимым является взаимодействие «колледж - университет». 
Создание и распространение информационных материалов, рекламирующих, повы-
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шающих престиж и имидж предлагаемых профессий, встречи с администрацией учре-
ждений образования - важная составляющая профагитации. 
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Статья посвящена проблеме изучения ошибочной деятельности в современной психо-

логии. Описаны этапы проведения метааналитического исследования когнитивных ошибок. 
Выявлены наиболее актуальные направления изучения когнитивных ошибок: ошибки дейст-
вий, связанные с моторикой и слепота «по невниманию». 

Ключевые слова: мета-анализ, когнитивные ошибки, ошибки действий, ошибки внимания. 
The article is devoted to the problem of erroneous learning activities in modern psychology. 

Describes the stages of metaanalytical study of cognitive errors. The most current trends in the study 
of cognitive mistakes: mistakes of action associated with motility and blindness «inattention». 

Key words: meta-analysis, cognitive failures/failures of actions, failures of attention. 

УДК 159.9.018.4 

МЕТА-АНАЛИЗ КОГНИТИВНЫХ ОШИБОК В ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ НАУКЕ 

META-ANALYSIS OF COGNITIVE FAILURES IN PSYCHOLOGICAL SCIENCE 

Введение. В психологии - бурно развивающейся науке, как и во многих других 
сферах научного знания, количество теоретических и эмпирических исследований рас-
тет с каждым днем. Рост объема данных затрагивает как области относительно устояв-
шейся проблематики, так и лишь недавно появившиеся направления. При этом возни-
кает проблема систематического и регулярного обобщения новых результатов. 

Классическим или консервативным подходом к систематизации научных данных 
является нарративный (дискурсивный) литературный обзор - неотъемлемая часть лю-
бого исследования и публикации его результатов. Однако эта традиция анализа про-
блемного поля исследований имеет ряд ограничений, основными из которых можно 
назвать отсутствие формализованного подхода к сопоставлению результатов, получен-
ных в различных работах, и высокий уровень субъективности выполняемого обзора, 
ведущий к систематическим искажениям в обобщениях и заключениях (reviewer bias). 
Важным шагом на пути к преодолению указанных недостатков и большей объективно-
сти в генерализации выводов, учитывающих результаты всех (или почти всех) прове-
денных к определенному моменту исследований на ту или иную тему, явилось появле-
ние метода мета-анализа данных, получившего особо широкое распространение в по-
следние два десятилетия. Согласно статистике 28% метааналитических исследований, 
опубликованных в Psychological Bulletin с 1998 г. по 2008 г., приходятся на когнитив-
ную область науки, что говорит об актуальности данного способа генерализации ре-
зультатов исследований [1]. 
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Мета-анализ можно рассматривать не только как критичный способ психологиче-
ского мышления, который позволяет преодолевать центризм собственной теоретиче-
ской позиции, но и как статистическую процедуру выявления важных тенденций пу-
тем объединения большого числа исследований по изучаемой проблеме [2; 3; 4; 5]. 

Цель исследования состоит в изучении когнитивных ошибок (видов, причин и ус-
ловий их проявления) путем мета-анализа научных данных. 

Материал и методы. Для достижения поставленной цели в качестве исследова-
тельской парадигмы был применен качественный мета-анализ, широко используемый 
как мощный аналитический метод в зарубежной психологии и рассматриваемый в на-
стоящем исследовании как статистическая систематизация научных исследований ког-
нитивных ошибок. 

Мета-анализ научных данных проходил в три этапа. Первый этап состоял в поис-
ке релевантных публикаций в психологических изданиях за последнее десятилетие. 
Второй - выбор критериев оценки найденных публикаций. Третий этап посвящен сбору 
информации по каждому исследованию, удовлетворяющему приоритетные для данной 
цели критерии. 

Результаты и их обсуждение. На первом этапе осуществлялся поиск релевант-
ных публикаций в психологических изданиях (научные статьи, материалы конферен-
ций, авторефераты диссертаций) за 2007-2017 гг. 

В авторитетных российских и зурубежных научных базах данных и поисковых 
системах: eLibrary.ru (РИНЦ)[6], GoogleScholar (Академия Google) [7] и SpringerLink [8] 
критериями поиска выступили следующие ключевые слова и словосочетания: 
cognitivefailures ^когнитивные ошибки, недостаточность), cognitivemistakes (когнитив-
ные ошибки), cognitivelapses (когнитивные пробелы), cognitiveerror (когнитивные 
ошибки), cognitiveslips (когнитивные оплошности), cognitivefaults, cognitive faulty 
activities (когнитивная ошибочная деятельность). В результате данного запроса из ог-
ромного массива научных работ (706 публикаций) были отобраны 16 российских и 34 
зарубежных исследования, которые отвечают главному условию - изучение ошибочной 
деятельности когнитивного характера у людей, не имеющих психических отклонений и 
органических поражений головного мозга (рисунок). 

Ж Ж 2Q09 2ГЛО 2ГЛ1 ЯЛ 2 2ГЛЗ 2ГЛЛ 2Й15 2Г.'И У.'Г 
ю.инество на .чны- п. tin и наци fi 

Рисунок - Статистика научны* публикаций белорусских, российски* и зарубежны* 

авторов, посвященных изучению ошибок когнитивного характера з« 2(KJ7-2tl7rr. 

Из рисунка видно, что с каждым годом (с 2011 года) интерес к проблеме когни-
тивной ошибочной деятельности растет, и данное направление психологических иссле-
дований актуальнов области современной когнитивной психологии. 
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Основными критериями исключения найденных исследований из первичной ме-
тааналитической базы данных послужили: отсутствие эмпирических результатов и изу-
чение ошибок с точки зрения медицины и лингвистики. Также, не подошли для постав-
ленных целей ошибки исследовательского характера (ошибки, сделанные в профессио-
нальной сфере по причине «незнания», «не доработки»). 

На втором этапе были выделены критерии оценки найденных публикаций по 
трем типам индивидуальных параметров: 1) внешние: год публикации (2007 - 2017 гг.); 
принадлежность публикации (зарубежная, российская, белорусская); 2) методологиче-
ские: размер выборки, возраст, социальный статус; 3) существенные: виды, причины, 
условия проявления когнитивных ошибок. 

Третий этап был посвящен сбору информации по каждому исследованию, удов-
летворяющему каждому критерию. В результате был исключён критерий «условия 
проявления когнитивных ошибок», так как в найденных публикациях данная сторона 
появления когнитивных ошибок не рассматривается. Вторичная метааналитическая 
база данных составила пять научных публикаций (одна российская (М.Б. Кувалдина) и 
четыре зарубежных (V. Beanland, K. Pammer, E.J. Ward, B.J. Scholl), удовлетворяющих 
всем предложенным критериям. 

Итак, наиболее актуальным направлением изучения ошибочной деятельности явля-
ются следующие виды когнитивных ошибок: ошибки действий, связанные с моторикой 
(причина: пост-ошибочная (posten^" slowing) модуляция когнитивного контроля) и слепота 
«по невниманию» (причина: восприимчивость к ошибкам независимо от конкретного кон-
текста). Однозначных условий появления когнитивных ошибок выявлено не было. 

Таким образом, трудность в проведении мета-анализа когнитивных ошибок, с кото-
рой столкнулись в настоящей работе, заключается в гетерогенности направлений исследо-
ваний. Современные исследования, в частности по данной проблеме, разнородны. Публи-
каций, где предлагаемые открытия других ученых ставились под сомнения и проходили 
проверку через организацию исследования с применением идентичных методов, констати-
рующих и формирующих экспериментов, встречено не было. Стремление ученых привне-
сти новые идеи в развитие изучения когнитивных ошибок, безусловно, является необхо-
димым и положительным моментом в развитии когнитивной психологии, однако, приво-
дит к многообразию теорий, подходов, профилактических и корректирующих методов, 
ставящих под сомнение эффективность их использования на практике. 
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Статья посвящена проблеме изученияпсихологических и физиологических факторов у 

женщины в период ожидания ребёнка. Раскрываются аспекты взаимосвязи и влияния психо-
эмоционального состояния на внутриутробное развитие плода. 
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роженица, внутриутробный период. 

The article is devoted to the problem of studying the psychological and physiological 
factors in a woman in the period of expectation of the child. The aspects of interrelation and 
influence of the psychoemotional state on intrauterine development of the fetus are revealed. 

Key words:pregnant woman, child, perception, fetus, pregnancy, childbirth, intrauterine 
period. 

УДК 159.9 
ПСИХОЛОГО-ФИЗИОЛОГИЧЕСКИЕ ОСОБЕННОСТИ 
БЕРЕМЕННОЙ ЖЕНЩИНЫ И БУДУЩЕГО РЕБЁНКА 

PSYCHOLOGICAL AND PHYSIOLOGICAL FEATURES 
OF A PREGNANT WOMAN AND A FUTURE CHILD 

Введение. На сегодняшний день анализ психологических составляющих всё чаще 
выступает в качестве предмета научного изучения. По мнению современных исследо-
вателей, рост патологии беременности и перинатального развития ребёнка свидетель-
ствует о том, что ограничение изучения беременности и родов рамками медицинского 
подхода, которое долгое время имело место в нашей стране, делает невозможным ре-
шение проблемы формирования здорового поколения (Н.П. Коваленко, 1998; 
М.В. Трунов, Л.М. Китаев, 1993;Ю.И. Шмурак, 1999; А.В. Степаносова, 2004; Г Г. Фи-
липпова, 2001, С.Ю. Мещерякова, 2000). 

Наступление беременности для женщины вне зависимости от того, являлась ли 
она желанной и запланированной или наступила неожиданно, означает не только изме-
нения в функционировании её организма, а является прежде всего жизненным событи-
ем, которое объективно и субъективно затрагивает все сферы её жизнедеятельности. 

Необходимо отметить, что акцент современных исследователей направлен на 
изучение психолого-физиологических и перцептивных процессов, сопровождающих 
беременность, в связи с социально-политическими и научно-техническими преобразо-
ваниями в современном обществе, ведущими к разрушению традиционных стереотипов 
восприятия женщины, ребёнка и родительства как социокультурного феномена. 

Соответственно приведённые факты актуализируют исследование психолого-
физиологических и перцептивных феноменов периода беременности, результаты кото-
рого могут быть полезны в поиске путей выхода из критической ситуации в области 
материнства и деторожденияв Беларуси. 

Следовательно, можно отметить, что в период беременности происходит установ-
ление связи матери с ребёнком, а так же происходит формирование внутренней мате-
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ринской позиции (Д. Пайнз, 1997; Г.Г. Филиппова, 1999; S. Lebovisi, 1988; В.И. Брут-
мана, 1996; Е В. Могилевская, 2006). 

Целью нашего исследования являлось изучение и анализ психолого-
физиологических особенностей беременной женщины и будущего ребёнка. 

Материал и методы. Материалом послужили работы известных зарубежных и 
отечественных учёных психологов, касающиеся заявленной проблемы. Использованы 
методы научного психологического исследования теоретического уровня: философско-
психологический анализ и синтез, моделирование и триангуляция. Методы применя-
лись в системе, но выбор каждого из них определялся возможностью метода устанав-
ливать причинную связь, выявлять внутреннюю структуру, движущие силы развития 
предметов, процессов, а также его способностью выступать во взаимосвязи с другими 
методами. Метод наблюдения на базе «Витебского областного клинического родильно-
го дома», женской консультации №3. 

Результаты и их обсуждение. Происходящие изменения в организме беременной 
женщины касаются почти всех органов и систем [5;6]. 

На протяжении последних месяцев беременности плод проявляет физиологиче-
ские реакции, может различать голоса, узнаёт слоги, фразы, запахи, и вкусовые ощу-
щения. Он привыкает к постоянным действиям и способен обучаться [2;6]. 

Известно, что плод обладает избирательной чувствительностью к окружающей 
среде, что позволяет рассматривать сохранение ранних ощущений младенцев как их 
сенсорно-эмоциональную память. Плод, как и недоношенный ребёнок, проводит разли-
чие между речью матери, обращённой к нему или к другому человеку. В конце бере-
менности он предпочитает шум тишине, голоса - шуму, женские голоса - мужским и, 
прежде всего, голос матери. Новорождённый младенец, которому всего несколько ча-
сов, предпочитает всему остальному запах собственной околоплодной жидкости и мо-
лока матери [3;6;8]. 

Таким образом, плод обладает уже некоторыми представлениями о внешнем мире 
благодаря вкусу, запахам, звукам, тактильным ощущениям. Он реагирует на движения 
матери, её ласки, вкус принимаемой ею пищи и физиологические изменения, связанные 
с эмоциями. 

Анализ современных отечественных и зарубежных исследований по проблемам 
взаимодействия, развития диалога матери и ребёнка, речи взрослого, обращённой к ре-
бёнку, и различным методам влияния на окружения, в частности внутриутробного диа-
логи беременной женщины с будущим ребёнком (Н.И. Лепская, Е.И. Исенина, 
Р.Ж. Мухамедрахимов, К. Хундейге, С. Гроф, C. Show, E. Hoff, L. Skibbe), демонстри-
руют сложность и многообразие подходов к проблеме. 

Важным является рассмотрение и изучение триады «мать-плацента-плод». В 
процессе эмбрио-и фетогенеза происходит развитие функциональных систем, обеспе-
чивающих развитие плода на каждом этапе внутриматочного существования, а также 
создающих условия для выживания новорожденных [6,c.65]. 

В образовании и интеграции функциональных систем, необходимых для приспо-
собления плода к внешней среде, участвует не только плод, но и мать. Организм матери 
во время беременности приспосабливается к плоду, что отличает функциональную сис-
тему «мать-плод» от известных в биологии форм жизни двух организмов. Генетически 
запрограммирована строгая последовательность не только развития органов и систем 
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плода, но и процессов адаптации к беременности материнского организма, которая 
происходит в полном соответствии с этапами внутриматочного развития[6,с.63]. 

Например, получение кислорода извне обеспечивается гемодинамигеской функцио-
нальной системой «мать-плацента-плод», являющейся подсистемой общей функциональ-
ной системы «мать-плод». Она развивается первой в самом раннем онтогенезе. В ней од-
новременно формируется фетоплацентарное и маточно-плацентарное кровообращение. 

В плаценте существуют два потока крови: 1) поток материнской крови, обуслов-
ленный главным образом системной гемодинамикой матери; 2) поток крови плода, за-
висящий от реакций его сердечно-сосудистой системы. Поток материнской крови шун-
тируется сосудистым руслом миометрия. В конце беременности процент крови, посту-
пающий к межворсинчатому пространству, колеблется между 60 и 90. Эти колебания 
кровотока зависят главным образом от тонуса миометрия. Вокруг артерий и вен в вор-
синках развивается параваскулярная сеть, которую рассматривают как шунт, способ-
ный пропускать кровь в условиях, когда через обменную часть плаценты кровоток за-
труднен. Фетоплацентарное и маточно-плацентарное кровообращение сопряжены, ин-
тенсивность кровотока одинакова. В зависимости от изменений состояния активности 
матери и плода у каждого из них происходит перераспределение крови таким образом, 
что оксигенация плода остается в пределах нормы [2;6; 8]. 

Своеобразно развитие эндокринной функциональной системы «плод-плацента-
мать», что особенно четко прослеживается на примере синтеза эстриола. Ферментные 
системы, необходимые для продукции эстрогенов, распределены между плодом (его 
надпочечниками и печенью), плацентой и надпочечниками матери. Первый этап в био-
синтезе эстрогенов во время беременности (гидроксилирование молекулы холестерина) 
происходит в плаценте. Образовавшийся прегненолон из плаценты поступает в надпо-
чечники плода, превращаясь в них в дегидроэпиандростерон (ДЭА). ДЭА поступает с 
венозной кровью в плаценту, где под влиянием ферментных систем подвергается аро-
матизации и превращается в эстрон и эстрадиол. После сложного гормонального обме-
на между организмом матери и плода они превращаются в эстриол (основной эстроген 
фетоплацентарного комплекса) [1;6;7]. 

Рост плода является интегративным показателем его развития. Рост плода до ро-
ждения неравномерен. Он определяется двумя факторами: основным - генетически за-
кодированным внутренним потенциалом роста и добавочными факторами - состоянием 
матери и плаценты (интенсивность маточно-плацентарного кровообращения). Рост 
плода происходит линейно, но темп его в разные триместры беременности различен. 
Инкремент роста (прирост на единицу массы) вначале очень интенсивен, на 10-й неде-
ле беременности он равен 70% в неделю, затем уменьшается [2;3; 6]. 

Хочется отметить, что в последнее время научные открытия свидетельствуют не 
только о физиологии ещё не родившегося ребёнка, но и о раннем созревании психики 
внутриутробного младенца. Все отношения с миром в период беременности ребёнок осу-
ществляет через мать, он образует с ней единую систему - диаду. Следовательно, всё, что 
происходит с младенцем до рождения, рассматривается в этой самой взаимосвязи. 

Хочется отметить, что анализ литературных источников позволил выделить тот 
факт, что некоторые женщины воспринимают плод на протяжении всей беременности 
просто как часть своего тела, как объект, который лишён собственной активности. А 
другие женщины напротив, практически с самого начала беременности воспринимают 
своего будущего ребёнка как личность, наделённую определёнными чертами характера. 
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Такие матери общаются со своим внутриутробным ребёнком привнося смысл в его 
жизнедеятельность и активность. 

Однако, исследователь в области перинатальной психологии С. Гроф, пытался пу-
тём изменения сознания взрослых людей восстановить путь от зачатия до рождения. 
Его теория гласит, что у человека обстоятельства его рождения фиксируются в виде 
четырёх основных «матриц» - моделей поведения, и от того, как происходили схватки, 
продвижение по родовым путям, собственно роды и первичный контакт с матерью, во 
многом зависит дальнейшее становление личности ребёнка. Отсюда можно сделать вы-
вод, что образ будущего ребёнка, который женщина представляет в своём сознании, 
напрямую связан с внутриутробным поведением младенца, а так же влияет на первич-
ный контакт и формирование дальнейшего поведения с младенцем, что в свою очередь 
будет отражаться на дальнейшем становлении личности ребёнка[2;4]. 

Как свидетельствуют наблюдения за роженицами в родильном зале при наличии 
интенсивной родовой деятельности, беременная женщина, которая чувствует силу 
схваток, находится в состоянии нервного потрясения в связи с предстоящими родами. 
Под действием болевого синдрома плод начинает реагировать на эмоциональные изме-
нения матери, что фиксирует КТГ (кардиотоннограмма), в качестве показателей изме-
нения сердцебиения плода, что свидетельствует о внутриутробной связи матери с ещё 
не родившемся ребёнком. 

Эмоциональный стресс матери во время беременности неминуемым образом ска-
зывается, коррелируя с преждевременными родами, детской патологией, низким уров-
нем интеллекта, школьными неудачами, попытками самоубийства. 

Одной из групп факторов, вызывающих нарушение нормального развития ребён-
ка, являются токсические агенты - тератогены. К ним относятся некоторые лекарства, 
наркотики, курени, алкоголь, токсические вещества. Воздействие тератогенов наиболее 
опасно в период 1 -го и 2-го триместров беременности. 

Третий триместр беременности можно смело назвать периодом дородовой психо-
логии. Установлено, что нормальное психическое развитие закладывается ещё до рож-
дения ребёнка, о чём могут свидетельствовать многие факты[1;2; 6]. 

Во время стресса надпочечники беременной выбрасывают в кровь катехоламины 
(гормоны стресса), а во время положительных эмоций (радости, успокоения) - гипота-
ламические структуры вырабатывают эндорфины (гормоны радости), которые прони-
кая через плацентарный барьер непосредственно воздействуют на плод. 

Необходимо отметить, что психологическая специфика периода беременности 
видится авторами в психоэмоциональных переменах и изменениях в отношении жен-
щины к себе и окружающим, которые связанны с трансформациями тела женщины и 
необходимостью установления новых для нее отношений «мать-дитя»; в совокупности 
психобиологических и психоэмоциональных процессов, вызванных физиологической 
симптоматикой беременности и началом реального взаимодействия матери и ребёнка, а 
также - в своеобразном амбивалентном комплексе телесно - чувственных и эмоцио-
нальных явлений, сопровождающих беременность. Восприятие женщиной будущего 
ребёнка рассматривается в качестве врождённого пускового механизма материнского 
поведения; как комплекс бессознательных ментальных репрезентаций проецируемых 
на плод, совокупность первого и второго[3;4;5]. 

Однако, материнство выступает в качестве сложнейшего вида социальной дея-
тельности, направленной на созидание объектов рождаемости, а именно: формирование 
плода и материнского организма, а так же её субъектов - личностей матери и ребёнка. 
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Заключение. Таким образом, продолжительное наблюдение за женщинами на про-
тяжении всех трёх триместров беременности обнаружило в качестве существенного фак-
тора риска для исхода родов и здоровья будущего ребёнка - доминирование электриче-
ской активности правого полушария, которое коррелировало с высоким уровнем лично-
стной и ситуативной тревожности, а так же эмоциональной неустойчивости. Соответст-
венно, система памяти возникла не только для того, чтобы плод обучался в утробе мате-
ри. Но и в дальнейшем использовал пренатальный и родовой опыт. Травма плода сохра-
няется в эмоциональных впечатлениях взрослой жизни. Эмоциональный стресс матери 
вызывает биохимический дисбаланс плода: сверхактивацию адренало-корковой системы 
и симпатоадреналовой системы с последующим увеличением содержания адренокорти-
котропного гормона, кортизона, гормона гипофиза, катехоламинов. Следовательно, гор-
мональный дисбаланс матери может вызвать эмоциональную дисфункцию плода. Самое 
важное в дисбалансе гормонов, является снижение уровня серотонина, который в норме 
ведёт к защите от гиперактивности и поведенческим проявлениям стресса. 

Таким образом, вышеперечисленное гласит, что внутриутробный пренатальный 
стресс может отражаться в поведении потомства в течение длительного периода жизни. 
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This article considers mediation as a promising technology constructive resolution of 
interpersonal and group conflicts in the group. The research materials can be used to develop the 
optional course on constructive management and resolution of conflicts, elective courses on 
conflict resolution, various programmes of psychological and pedagogical support. 

Key words: mediation, technology, conflict, interpersonal conflict, low social group. 
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МЕДИАЦИЯ КАК ТЕХНОЛОГИЯ РАЗРЕШЕНИЯ КОНФЛИКТОВ 

В МАЛОЙ ГРУППЕ 

MEDIATION AS A TECHNOLOGY OF CONFLICT RESOLUTION 
IN SMALL GROUP 

Введение. Медиация является в настоящее время одной из самых перспективных 
технологий конструктивного разрешения конфликтов с участием третьей нейтральной, 
беспристрастной, не заинтересованной в данном споре стороны - медиатора. Эта осо-
бая форма посредничества призвана содействовать конфликтующим сторонам в как 
можно более скором приведении спора к взаимовыгодному и жизнеспособному реше-
нию, причем медиатор лишь способствует созданию условий для этого, а не выносит 
решение в пользу той или иной стороны [1, с. 154]. 

Термин «медиация» активно употребляется в широком смысле слова как синоним 
понятия «посредничество» и даже шире - для обозначения различных альтернативных 
способов разрешения споров, именуемых примирительными. В узком смысле слова 
термин «медиация» обозначает особую разновидность посредничества, имеющую це-
лый ряд присущих ей специфических черт, позволяющих выделить ее в качестве само-
стоятельного способа разрешения спора [2, с. 14]. 

Медиация в узком смысле слова характеризуется следующим: 
1) участие в качестве посредника лица, прошедшего специальную подготовку. 

Ключевым моментом медиации является то, что она представляет собой профессио-
нальное посредничество. Медиатор является специально обученным лицом, владею-
щим приемами коммуникативной психологии и ведения интегративных (кооператив-
ных) переговоров. При таком подходе отношение доверия со стороны участников кон-
фликта к нейтральной третьей стороне, избранной ими в качестве посредника, что ха-
рактерно для классического посредничества, отходит на второй план; необходимость 
личного, непосредственного участия в процедуре сторон спора, и проведение процеду-
ры при одновременном участии обеих сторон, а не в режиме челночной дипломатии; 

2) процедура имеет весьма сжатые временные пределы (по общему правилу, 
от 2 до 4 часов); 

3) нацеленность процедуры на выработку соглашения, максимально учитываю-
щего интересы обеих сторон; 

4) функция посредника при проведении процедуры состоит в том, чтобы поддер-
живать коммуникацию сторон в конструктивном русле, и не предполагает выработку 
рекомендаций по разрешению спора; 

5) процедура представляет собой особым образом структурированный процесс, 
ведение переговоров по определенной схеме, с применением специальных приемов, 
которым обучен медиатор. При проведении медиации посредник, используя присущий 
ему стиль, тем не менее, действует по заранее заданному алгоритму, описание которого 
имеется в учебной литературе по медиации [3, с. 19]. 
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Итогом работы, регулирующей применение медиации, стал Закон Республики Бе-
ларусь «О медиации», вступивший в силу 24 января 2014 года. Закон регулирует такие 
вопросы как сфера применения медиации, требования к медиаторами организациям, 
обеспечивающим проведение медиации, порядок проведения медиации и иные вопросы. 

С различными конфликтами в повседневной жизни сталкиваются и учащиеся в 
системе образования. Причем известны случаи, когда острые разногласия в подростко-
вой, молодежной среде, в школьном окружении толкают человека на путь совершения 
преступления, насилия по отношению к самому себе, сверстникам или взрослым. Еще 
одним эффективным средством поддержки несовершеннолетних в ситуации конфликта 
может стать служба школьной медиации. Фактически целью медиации в школе являет-
ся примирение сторон, в работе подобной школьной службы медиации или примирения 
поднимаются три важных вопроса: 

1) К каким последствиям привел конфликт, и какие чувства он вызвал у участни-
ков? Высказывание чувств с одной стороны помогает выговориться, рассказать о своих 
переживаниях, позволить другому участнику поглядеть на это со стороны. 

2) Если потерпевшему причинен вред, то, как его можно восстановить? И здесь 
уже стороны путем переговоров приходят к решению, каким должно быть возмещение. 
Достаточно ли извинений, искренние ли они и так далее. И если стороны договорились, 
то это и есть справедливость, это должны определять сами участники конфликта, а не 
директор, психолог или учитель. 

3) Как сделать, чтобы конфликт больше не повторился? Здесь уже разбирается 
социальная ситуация сторон и возможная социальная или психологическая помощь. 

Встречи проводит медиатор, который и реализует принципы примирения сторон. Бу-
дучи нейтральным (неиграя роль учителя, судьи или советчика), он встречаетсясо сторона-
ми, помогает в формировании иного пути разрешения конфликта. В школьных службах 
примирения и сами ученики, прошедшие специальную подготовку являются ведущими, это 
бывает крайне полезно для помощи в разрешении конфликтов ровесникам. Стоит отметить, 
что подобные службы курируются взрослым, прошедшим предварительную подготовку. 

Процесс урегулирования конфликта проходит с участием третьей стороны, в качест-
ве которой в психолого-педагогическом конфликте выступает или школьный психолог, 
или педагог. В связи с этим, важным моментом является психолого-педагогическая компе-
тенция педагога в вопросе конструктивного урегулирования конфликтов. 

Для развития потенциальных возможностей личности, ее внутренних ресурсов, 
интенсификации творческого начала подростков и их полноценной самореализации в 
учебно-воспитательном процессе необходимо изучение всех функциональных компо-
нентов конфликта и средств, способствующих его конструктивному разрешению. Про-
цесс преобразования и усовершенствования современной психолого-педагогической 
системы предполагает поиск новых идей, технологий, механизмов, форм и методов 
подготовки учащихся к конструктивному урегулированию и разрешению конфликтов. 

Важным моментом подготовки учащихся к конструктивному урегулированию и 
разрешению конфликтов является создание и внедрение специальных моделей, про-
грамм, обеспечивающих реальную возможность стимулирования активности учащихся 
в овладении методами и средствами осуществления данного процесса. 

Механизмы урегулирования конфликтов, используемые сегодня в школе педагогами и 
психологами, в значительной степени основываются на интуиции. Как следствие, многие вы-
пускники школ не готовы к конструктивному урегулированию и разрешению конфликтов. 
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Таким образом, возникает проблема создания психолого-педагогических условий, 
оптимального выбора путей, способов, средств формирования опыта конструктивного 
разрешения конфликтов в малой подростковой группе. Отсюда, цель нашего исследо-
вания - разработка медиативной модели разрешения конфликтов и комплексной про-
граммы профилактики конфликтов в малой группе. 

Материал и методы. Для достижения цели исследования, мы определились с ос-
новными методами, а именно: метаанализ научной литературы по проблеме исследова-
ния; сравнение и обобщение различных подходов и взглядов авторов; эмпирическое 
исследование с использованием методики К. Томаса «Стратегии поведения в конфлик-
те»; методы количественного и качественного анализа результатов исследования. 

База исследования - ГУО «Средняя школа № 11 города Витебска», которое явля-
ется филиалом кафедры прикладной психологии. На первом этапе нашего исследова-
ния, для подтверждения актуальности проблемы, была составлена первоначальная вы-
борка испытуемых - учащиеся 7 и 8 классов в составе 63 человек. Возраст испытуемых 
13 - 14 лет. Варьируемые признаки выборки: возраст, пол, анкетные данные. Не варьи-
руемые признаки: место учебы, образование. 

В исследовании использовалась методика диагностики стратегий поведения в 
конфликте К. Томаса. Данная методика предназначена для изучения личностной пред-
расположенности к конфликтному поведению, выявления определенных стилей разре-
шения конфликтной ситуации; может использоваться в качестве ориентировочной для 
изучения адаптационных и коммуникативных особенностей личности, стиля межлич-
ностного взаимодействия. Методика представляет собой перечень из 30 пар суждений, 
в каждой из которых респонденту предлагается выбрать то суждение, которое является 
наиболее типичным для характеристики его поведения. При интерпретации результатов 
за каждый ответ, совпадающий с ключом, соответствующему типу поведения в кон-
фликтной ситуации начисляется один балл. Количество баллов, набранных индивидом 
по каждой шкале, дает представление о выраженности у него тенденции к проявлению 
соответствующих форм поведения в конфликтных ситуациях. Доминирующим счита-
ется тип (типы) набравшие максимальное количество баллов. 

Результаты и их обсуждение. Проведенная первичная диагностика показала, что 
19,5% респондентов в конфликтных ситуациях в основном выбирает такую стратегию 
как соперничество. Это учащиеся, которые предпочитают идти к разрешению конфлик-
та своим собственным путем. Они не очень заинтересованы в сотрудничестве со свои-
ми одноклассниками, но зато способны на спонтанные волевые решения. 

24,5% учащихся предпочитают такую стратегию поведения, как компромисс, то 
есть они немного уступают в своих интересах, чтобы удовлетворить их в оставшемся, 
другая сторона делает то же самое. Иными словами они стараются сойтись на частич-
ном удовлетворении своего желания и желании другого человека. Использование тако-
го стиля поведения свидетельствует о том, что учащиеся обладают одинаковой властью 
и имеют взаимоисключающие интересы, хотят получить решение быстро, потому что у 
них нет времени на выяснение отношений; компромисс позволяет им сохранить взаи-
моотношения, так как они предпочитают получить хоть что-то, чем все терять. 

Такие действия могут в некоторой мере напоминать сотрудничество, к которому 
также стремятся учащиеся, исходя из результатов проведенной диагностики (16% от 
общего результата), при разрешении конфликтных ситуаций. Следуя этому стилю, они 
активно участвуют в разрешении конфликта и отстаивании свои интересов, но стара-
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ются при этом сотрудничать со своими одноклассниками. Это хороший способ поиска 
обоюдовыгодного результата и удовлетворения интересов всех сторон. 

Стратегию избегания конфликта используют 11,5% учащихся, по результатам ди-
агностики они уклоняются от решения конфликта, считают, что все когда-нибудь раз-
решится само собой. Как правило, такой стиль используется, когда затрагивается про-
блема не столь важная для учащихся, когда они не хотят тратить силы на ее решение 
или когда чувствуют, что находятся в безнадежном положении, когда чувствуют себя 
неправыми и предчувствуют правоту другого человека или когда этот человек обладает 
большей властью. Все это серьезные основания для того, чтобы не отстаивать собст-
венную позицию. Другими словами, они пытаются уйти от проблемы, игнорируя ее, 
перекладывая ответственность за ее решение на другого, добиваясь отсрочки решения 
или используя иные приемы. 

28,5% респондентов признают и такой стиль поведения, как приспособление. 
Стиль приспособления означает то, учащиеся действуют совместно с другими, не пы-
таясь отстаивать собственные интересы, когда исход дела чрезвычайно важен для дру-
гого человека и не очень существен для остальных. Таким образом, они уступают и 
смиряются с тем, чего хочет оппонент. Результаты проведенного диагностического ис-
следования представлены на рисунке 1: 

Рисунок 1 - Диаграмма результатов диагностики по методике К. Томаса 
«Стратегии поведения в конфликте» 

Исследование показало, что учащиеся нуждаются в организации деятельности по 
формированию у них опыта конструктивного разрешения конфликтов. Результатив-
ность формирования опыта во многом зависит от соблюдения ряда условий: 

- создании комфортного психолого-педагогического климата в малой подростко-
вой группе, предоставляющего широкие возможности для формирования опыта конст-
руктивного разрешения конфликта; 

- осуществление системы мер по развитию у учащихся и педагогов мотивации к 
конструктивному урегулированию и разрешению конфликтов среди подростков; 
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- наполнение содержанием подготовку учащихся и педагогов со специальными 
знаниями о сущности, структуре, функциях конфликта и механизмах его конструктив-
ного разрешения; 

- разработке механизма, системы методов, формирующих умения и навыки кон-
структивного урегулирования конфликтов как среди подростков, так и среди педагогов; 

- системе психолого-педагогической диагностики подростков на каждом этапе 
разрешения конфликта; 

- высоком уровне психолого-педагогической компетентности педагога. 
В результате проведения диагностической процедуры мы выявили, что в малой подро-

стковой группе действительно существуют межличностные конфликты. Чтобы предотвра-
тить в дальнейшем возникновение конфликтных ситуаций, на втором этапе нашего исследо-
вания, была разработана программа профилактики конфликтов и универсальная медиатив-
ная модель посреднического участие в урегулировании межличностного конфликта. 

На третьем этапе нашего исследования из общей выборки испытуемых были отобра-
ны учащиеся с высокими показателями по шкалам «Соперничество» и «Приспособление». 
Общее число испытуемых составило 12 человек. Для них была предложена программа за-
нятий с элементами тренинга, состоящая из 6 групповых встреч. Целью программы явля-
ется предоставление возможности учащимся получить опыт конструктивного разрешения 
конфликтов. В результате проведенных занятий с использованием тренинговых техноло-
гий, мы выполнили следующие задачи, а именно: обучили методам нахождения решения в 
конфликтных ситуациях; оказали помощь участникам в понимании адекватного оценива-
ния конфликтной ситуации; помогли учащимся скорректировать свое поведение в сторону 
снижения его конфликтогенности (снять конфликтность в личностно-эмоциональной сфе-
ре); развили умения и навыки группового командного взаимодействия. 

В результате нашего исследования мы сочли необходимым сравнить результаты 
первичной и повторной диагностики для оценки эффективности реализуемой профи-
лактической программы. Результаты «до» и «после» проведения программы профилак-
тики конфликтов представлены на рисунке 2. 

Рисунок 2 - Гистограмма результатов «до» и «после» проведения программы 
профилактики конфликтов. 
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С педагогическим коллективом и СППС ГУО «Средняя школа № 11 города Витеб-
ска» была проведена просветительская работа в виде лекции на тему: «Медиация как одна 
из основных форм разрешения конфликтов». После получения обратной связи о результа-
тах просветительской работы, нами были сформулированы психолого-педагогические ре-
комендации по использованию медиации в учреждении образования. Основной целью дея-
тельности школьной службы примирения данной модели является повышение результа-
тивности образовательного процесса через содействие профилактике конфликтов и соци-
альной реабилитации участников конфликтных ситуаций в школьной среде. 

Заключение. Полученные результаты исследования могут быть оценены сле-
дующим образом. Внедрение медиации в школе может проходить сложно и болезнен-
но, встречать сопротивление со стороны отдельных педагогов, но, несмотря на это, 
полноценное разрешение конфликтов невозможно без специальной подготовки учите-
лей и учащихся к новому типу взаимоотношений. Медиация учит активному слуша-
нию, умению контролировать эмоции, отделять проблемы от человека, нивелировать 
собственные интересы ради достижения общих интересов. Наиболее положительное 
влияние на урегулирование конфликта оказывает вовлечение конфликтующих сторон в 
совместную деятельность. Чем раньше будет проведена необходимая диагностическая 
работа и инициированы переговоры, тем успешнее получится результат. 

В сравнении с традиционными способами урегулирования конфликтов, медиация 
как технология может оказаться приемлемой и эффективной альтернативой. Профилак-
тика конфликтов строится на обучении позитивным способам коммуникации, что и 
явилось основой предлагаемой нами модели разрешения конфликтов в малой группе. 
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В статье проанализированы разнообразные аспекты влияния информационно-

компьютерных технологий на социальное и психологическое здоровье личности подростка. 
Рассмотрены психологические эффекты, феномены и закономерности, возникающих в Ин-
тернет и компьютерной среде. Сделан акцент на амбивалентном характере происходящих 
культурных и психологических трансформаций в области развития высших психических 
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функций личности. Отмечается вопрос об эволюции психики современного человека, пред-
лагающий рассмотреть под новым углом зрения критерии здоровья современного человека. 

Ключевые слова: социальное здоровье, психологическое здоровье, подросток, девиа-
ции, интернет-зависимость, компьютерная зависимость, информационно-компьютерные 
технологии, киберпсихология, виртуальная реальность, перцептивные действия, адаптация, 
технологический прогресс. 

The article analyzes various aspects of the impact of ICT on social and psychological health 
of the personality of the teenager. The psychological effects, phenomena and regularities that 
arise in Internet and computer environment. The emphasis on the ambivalent nature of cultural 
and psychological transformations in the field of development of higher mental functions of 
personality. Address the question of the evolution of the psyche of modern man, offering to 
consider a new angle of view of criteria of health of modern man. 

Key words: social health,psychological health, teenager, deviancy, Internet addiction, 
computer addiction, computer information technology, cyberpsychology, virtual reality, 
perceptual actions, adaptation, technological progress. 

УДК [371.72+371.78]:004.7 
ИНФОРМАЦИОННО-КОМПЬЮТЕРНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ И СОЦИАЛЬНО-

ПСИХОЛОГИЧЕСКОЕ ЗДОРОВЬЕ ЛИЧНОСТИ ПОДРОСТКА 

INFORMATION AND COMPUTER TECHNOLOGY 
AND THE SOCIO-PSYCHOLOGICAL HEALTH OF THE PERSON TEENAGER 

Введение. Системы виртуальной реальности получают все большее применение в 
различных областях жизни и деятельности человека (образование, наука, трудовая дея-
тельность, производство, развлечение, досуг и др.). Как отметил в своих работах про-
фессор Н.А. Носов, необходимо быть подготовленным к «диалогу» с виртуальной ре-
альностью. В противном случае, это негативно отразится на ее пользователе. Тогда бу-
дет реализовано только монологичное воздействие виртуальной реальности на челове-
ка без учета его эмоций, потребностей и др. Все это приведет к сужению сознания, ос-
кудению восприятия человеком мира и его предметов, явлений [1]. 

В молодежной среде модно наполнять свою жизнь гаджетами, погружаться без-
мерно в просторы Интернета, в проигрывание квестов компьютерных игр, зависание на 
сайтах виртуальных покупок и знакомств. При этом большинство людей не подготов-
лены к взаимодействию с виртуальной реальностью. Взрослые часто находятся в плену 
иллюзий, считая, что польза от гаджетов и Интернета, видеоигр так велика, что нега-
тивные последствия таких развлечений можно проигнорировать. Конечно, виртуальная 
реальность сама по себе не имеет положительного или отрицательного знака. Но обра-
щение к ней человека, время использования и последствия «задают» её валентность [2]. 

Компьютерные системы, виртуальная реальность становятся нормой нашей жиз-
ни. В то же время, как новый феномен интернет-зависимость начала изучаться в зару-
бежной психологии. Интернет-зависимость определяется как психическое расстрой-
ство, навязчивое желание подключиться к сети Интернета и болезненная неспособность 
вовремя отключиться от нее. В разработке средств виртуальной реальности наблюдает-
ся интенсивный, однако мало предсказуемый процесс. Появились шлемы виртуальной 
реальности и перчатки, которые позволяют человеку создать эффект присутствия и 
взаимодействия: он получает возможность мыслить трёхмерными компьютерными об-
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разами, виртуально формировать предметно-действенные навыки, переживать эмоции. 
Возникает феномен «потока» внимания по Ю.Б. Дормашеву, когда работа в виртуаль-
ной реальности становится своеобразным видом гипнотического сна человека - моти-
вация и контроль сознания человека блокированы. Психологи, изучающие данный фе-
номен, предсказывают патологические явления образной и вербальной сфер психики, 
уход от материального бытия, разрушение навыка пользования реальным предметом, 
проблемы виртуальной идентичности (подмена пола, возраста, расы), редукцию устно-
го общения, разрушение грамотности письма [3; 4]. Освоение ребёнком методов взаи-
модействия с Интернет-реальностью способствует угасанию инстинкта самосохране-
ния. Он способен спрыгнуть с небоскрёба и остаться целым и невредимым, быть за-
стреленным и воспользоваться второй жизнью. Цена ошибки человека в компьютерной 
реальности значительно уменьшена, что приводит к формированию чувства безнака-
занности. Тогда как, рефлексы ориентировочный, познавательный, половой станут раз-
виваться у ребёнка более рано и лучше благодаря легкой доступности через виртуаль-
ную реальность соответствующих положительных эмоций [1]. Так, у людей, играющих 
в компьютерные игры более 10-15 часов в неделю, симптомы дефицита внимания в 
обыденной жизни (за пределами компьютерных игр) проявляются в значительно боль-
шей степени, чем у представителей контрольной выборки. 

Специалистами в области изучения деятельности, опосредованной компьютером, 
во второй половине 1990-х годов был введён термин «киберпсихология» для обозначе-
ния психологических эффектов, феноменов и закономерностей, изучаемых в Интернет-
среде, создаваемой с помощью компьютерных программ [3]. Киберпсихология синте-
зирует все разделы и направления психологической науки. Например, в области возрас-
тной психологии (ранняя одаренность и возрастная специфика в применении компью-
теров и Интернета), социальной психологии (опосредованные компьютером и Интерне-
том общение и групповая деятельность), клинической психологии (тревожность при 
применении компьютеров, зависимость от Интернета, использование систем виртуаль-
ной реальности для терапии фобий), педагогической психологии (групповое и индиви-
дуальное обучение посредством компьютеров, дистантное обучение, игровые обучаю-
щие программы), организационной психологии (специфика новых форм занятости и 
организационного поведения в условиях применения информационных технологий), 
дифференциальной психологии (сопоставление личностных типов в условиях непо-
средственного и опосредствованного Интернетом общения), когнитивной психологии 
(изучение особенностей восприятия информационных блоков WWW, распределения 
объемов внимания, оперирования «внешней» памятью), психологии общения и психо-
лингвистики (синхронное и асинхронное общение, общение в форме полилога, речевые 
особенности мобильной связи). Проанализированы позитивные и негативные последст-
вия применения современных информационных технологий, отношение к ним реаль-
ных и потенциальных пользователей в исследованиях Г.В. Лосика, А.Е. Войскунского, 
А.В. Северина (Войскунский, 2004; Losik, 2008; Severin, 2014). Рассмотрены вырабо-
танные в научной литературе представления о зависимости от Интернета, или «интер-
нет-аддикции», выявлены и эксплицированы направления теоретико-прикладной пси-
хологической работы в этой области с учетом содержательной и возрастной специфики 
игровой и коммуникативной деятельности, опосредствованной Интернетом. Анализи-
руются специфические особенности психологии морального развития в ходе широкого, 
ничем не ограниченного применения новых информационных и коммуникационных 
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(в том числе мобильных) технологий представителями подрастающего поколения. Ин-
тересно направление исследования психологической безопасности субъектов, погру-
женных в «виртуальную» реальность [1; 3]. 

По мнению профессора Г.С. Никифорова [5], «социальное здоровье» определяет-
ся социальной значимостью тех или иных заболеваний в силу их распространенности в 
обществе, влиянием общественного устройства на причины возникновения болезней, 
характером их течения и исходом, оценкой биологического состояния человеческой 
популяции на основе интегрированных статистических показателей. Более широкий 
подход к здоровью общества проявляется в оценке его состояния по уровню социаль-
ных девиаций. Девиантное поведение - это поведение в конкретном обществе, нару-
шающее абсолютные (запреты на воровство) и относительные нормы (нормы добрач-
ных сексуальных отношений) данного общества [5]. Оценка здоровья может произво-
диться по любому из видов девиантного поведения, но, как правило, используются те, 
которые непосредственно угрожают биологическому состоянию популяции. Так, алко-
голизм и наркомания - это нервно-психические заболевания, характеризующиеся зна-
чительным повреждением психики и биологической основы личности, являются пря-
мой угрозой жизни и здоровью людей и приводят к снижению репродуктивного потен-
циала индивида. Что является нормой, а что девиацией в развивающемся информаци-
онно-компьютерном мире? Какое влияние оказывают интернет-технологии на социаль-
ное и психологическое здоровье подростков? 

В связи с вышеизложенными положениями, целью статьи выступает: выявление осо-
бенностей психических состояний интернет-зависимых подростков в условиях ограниче-
ния их доступа к сети. Особую тревогу у психологов и психотерапевтов в отношении «со-
циально-психологического здоровья» вызывают подростки и юношество. Компьютерные 
технологии являются сегодня ведущим средством обучения, а интернет-ресурсы часто ис-
пользуются в образовательных целях, поэтому школьники и студенчество попадают в 
группу повышенного риска. Эта проблема поднимается в работах многих исследователей 
(Войскунский, 2004; Голберг,1996; Носов, 2000). По мнению специалистов в области ком-
пьютерной зависимости, особенности происходящих культурных и психологических 
трансформаций имеют принципиально амбивалентный характер, т.е. могут способствовать 
как позитивным, так и негативным изменениям в личности. 

Как показывают исследования (Голберг, 1996; Кандел, 1998; Никифоров, 2003), за 
компьютерной зависимостью могут скрываться другие виды зависимости: алкоголизм, 
наркомания, игромания, «телемания» (постоянный просмотр телепрограмм), трудого-
лизм, увлеченное посещение магазинов в сочетании с бесполезными покупками, ис-
ключительная забота о собственном здоровье (следование диетам, изнурение себя фи-
зическими упражнениями) и другие. Психологи, психотерапевты и психиатры в данном 
случае ставят вопрос о многообразии способов «ухода» из реальной жизни путем изме-
нения состояния сознания. 

Материал и методы. Исследование проводилось в марте 2016 г. Выборка была 
составлена из подростков в возрасте 15-17 лет (из которых потом составлена контроль-
ная и экспериментальные группы). В исследовании приняли участие 160 подростков. 
Методы: тест на интернет-зависимость (В.А. Лоскутова), предназначенный для выяв-
ления интернет-зависимости; тест-опросник «Самооценка психических состояний» 
(Г. Айзенк), направленный на изучение таких психических состояний как: тревожность, 
фрустрация, агрессивность, ригидность. Гипотеза исследования: проявления психиче-
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ских состояний у интернет-зависимых подростков до ограничения доступа к сети будут 
существенно отличаться от психических состояний интернет-зависимых подростков в 
условиях ограничения доступа к сети. 

Контрольной группе подростков предоставлялся доступ в Интернет. Ограничение 
доступа к сети у подростков экспериментальной группы осуществлялось посредством 
информирования родителей интернет-зависимых подростков об ограничении доступа к 
сети «Интернет» на время 2-х недель. 

Результаты и их обсуждение. После проведенного исследования и обработки 
данных по методике на интернет-зависимость были получены следующие результаты: 
из 160 испытуемых подростков 70 (44%) с наличием интернет-зависимости, 90 (56%) 
подростков не имеют интернет-зависимости. На основании полученных результатов 
выделена группа из 70 интернет-зависимых подростков. Из них у 46 (66%) интернет-
зависимость среднего уровня, 24 (34%) подростка с наличием высокого уровня интер-
нет-зависимости. Полученные данные показывают выраженность интернет-
зависимости - наличие склонности и Интернет-аддикции у подростков. Наличие 
склонности к интернет-зависимости у подростков свидетельствует о том, что Интернет 
оказывает влияние на их жизнь и является причиной многих проблем в их жизни. 

Для диагностики психических состояний интернет-зависимых подростков приме-
нялась методика Г. Айзенка, позволяющая выявить психические состояния, основными 
из которых являются тревожность, фрустрация, агрессивность и ригидность. Обнару-
жено, что у 48(69%) интернет-зависимых подростков не тревожны, у 18 (26%) испы-
туемых подростков тревожность средняя, очень высокая тревожность зафиксирована у 
4 (6%) подростков. Высокая самооценка наблюдается у 7 (10%) подростков, средний 
уровень у 25 (36%), низкая самооценка зафиксирована у 38 (54%) испытуемых подро-
стков. Спокойны, выдержаны 46 (66%) подростков, средний уровень агрессивности 
наблюдается у 15 (21 %), агрессивны и невыдержанны 9 (13%) испытуемых подрост-
ков. Ригидности нет у 44 (63%), среднего уровня ригидность достигает у 19 (27%) под-
ростков, сильно выраженная ригидность зафиксирована у 7 (10%) подростков. Для 
оценки значимости достоверности различий тревожности, фрустрации, агрессивности, 
ригидности, самочувствия, активности и настроения между испытуемыми эксперимен-
тальной группы в условиях ограничения доступа к сети и контрольной группы был ис-
пользован t-критерий Стьюдента. 

Расчеты показали наличие статистически значимых различий между испытуемы-
ми экспериментальной и контрольной группы с наличием интернет-зависимости для 
p<0,01: тревожность: ^,мп = 3,3 при критическом ^,мп = 2,65; фрустрация: ^мп = 0,1 при 
критическом ^,мп = 1,99; агрессивность: t эмп = 2,9 при критическом t эмп = 2,65; ригид-
ность: t эмп = 3 при критическом t эмп = 2,65. 

В экспериментальной группе 5 (14%) подростков очень тревожны, у 17 (49%) 
низкая самооценка, 9 (26%) агрессивны и не выдержаны, у 8 (23%) сильно выраженная 
ригидность, неблагоприятное самочувствие наблюдается у 14 (40%) подростков, небла-
гоприятное состояние активности у 9 (26%) и неблагоприятное настроение у 15 (43%) 
испытуемых подростков. В контрольной группе 2 (6%) подростка очень тревожны, у 21 
(60%) подростка низкая самооценка, 4 (12 %) агрессивны и не выдержаны, у 4 (12%) 
сильно выраженная ригидность, неблагоприятное самочувствие у 6 (17 %) подростков, 
неблагоприятное состояние активности у 7 (20%) и неблагоприятное настроение 
у 7 (20%) испытуемых подростков. 
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Заключение. Интернет-зависимым подросткам в условиях ограничения доступа к 
сети характерны следующие черты: повышенная склонность к опасениям, беспокойст-
ву и злости, трудности в перестройке восприятия и представлений в изменившейся об-
становке, упадок сил, угнетенное и подавленное настроение. Практическая значимость 
исследования состоит в том, что полученные результаты, а также разработанные пси-
хологические рекомендации могут использоваться как методический материал в целях 
профилактики возникновения интернет-зависимости у подростков, также представляют 
интерес для проведения дальнейших исследований проявлений интернет-зависимости в 
подростковой среде. Это значимо для разработки профилактических и воспитательных 
мероприятий, позволяющих предупредить угрозы формирования интернет-
зависимости, снизить сильную увлеченность компьютерными играми; способствующих 
сохранению социального и психологического здоровья молодежи. Важно научить под-
ростков поддерживать своё психологическое здоровье - значимую составляющую со-
циального здоровья, правильно ориентироваться в новой информационной среде через 
просветительскую деятельность специалистов о путях укрепления психологического 
здоровья, о культуре использования информационно-компьютерных технологий, через 
специальные психологические тренинговые программы. 
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Статья посвящена проблеме личностных особенностей лиц юношеского возраста, ли-

шенных родительского попечения. Представлено изучение копинг-стратегий лиц юношеско-
го возраста, воспитывающихся в семье и вне ее. Описана коррекционно-развивающая про-
грамма, направленная на формирование конструктивных копинг-стратегий у лиц юношеско-
го возраста. Произведена оценка эффективности представленной программы. 

Ключевые слова: лица юношеского возраста, лишенные родительского попечения; ко-
пинг-стратегии; самоотношение. 

The article is devoted to the problem of personal characteristics of youths, deprived of 
parental care. The study of coping-strategies of persons brought up in families and orphans, is 
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presented. A correction-developmental devoted to forming constructive coping strategies in 
young people is described. The efficiencyofthepresented programi sestimated. 

Key words: persons of youth, deprived of parental care; coping strategies; self-attitude 

УДК 159.922.736.2 
ХАРАКТЕРИСТИКА ЛИЧНОСТНЫХ ОСОБЕННОСТЕЙ ЛИЦ ЮНОШЕСКОГО 

ВОЗРАСТА, ЛИШЕННЫХ РОДИТЕЛЬСКОГО ПОПЕЧИТЕЛЬСТВА 

CHARACTERISTICS OF PERSONAL CHARACTERISTICS OF YOUTHS, 
DEPRIVED OF PARENTAL CARE 

Введение. Общество выдвигает новые требования к современной личности - спо-
собность к самостоятельной постановке жизненных целей, возможность осуществлять 
личный, свободный выбор, уверенность в себе, независимость. При этом важную роль 
играет такое внутриличностное образование как доверие к себе, которое в юношеском 
возрасте становится относительно устойчивым. Специалисты, занимающиеся проблема-
ми социального сиротства (В.В. Беляков, Т.Т. Бурлакова, О.В. Заславская, Н.П. Иванова, 
М.Е. Кобринский, Г.В. Семья, A.M. Прихожан, Н.Н. Толстых, Н.М. Щелованов и др.), 
отмечают, что дети, живущие в интернатных учреждениях, характеризуются обидчиво-
стью, эмоциональным напряжением, обособленностью, конфликтностью, агрессивно-
стью [1; 2]. Наблюдаются также искажения в структуре самосознания, низкая самостоя-
тельность, отсутствие временной перспективы будущего, ограниченность мотивации, ее 
привязанность к непосредственной жизненной ситуации. В целом, исследования 
И.В. Дубровиной, B.C. Мухиной, A.M. Прихожан, Н.Н. Толстых показывают, что прак-
тика институционального воспитания не всегда способствует решению задач подготовки 
детей-сирот и детей, лишенных родительского попечения к жизни в обществе [2, с.86]. 

На подростковый и ранний юношеский возраст приходится становление стилей 
совладания. При этом совладающее поведение в этом возрасте имеет свою специфику. 
Для преодоления стрессовых ситуаций человек на протяжении своей жизни вырабаты-
вает так называемые копинг-стратегии, то есть систему целенаправленного поведения 
по сознательному овладению ситуацией для уменьшения вредного влияния стресса. 
Копинг-стратегии - это формы поведения, отражающие готовность индивида решать 
жизненные проблемы. 

Исследования, проведенные во многих странах мира, свидетельствуют о том, что вне 
семьи развитие ребенка идет по особому пути и у него формируются специфические черты 
характера, поведения, личности, про которые часто нельзя сказать, хуже они или лучше, 
чем у обычного ребенка, - они просто другие. Лица, лишенные родительского попечения, 
рано или поздно оказываются на пороге самостоятельной жизни, к которой они не считают 
себя готовыми. Дети, лишенные родительской опеки, попадают в различные учебно-
воспитательные учреждения, которые в своем роде являются институтами социализации. 
Первую группу существующих институтов социализации детей, лишенных родительской 
опеки, составляют учебно-воспитательные учреждения интернатного типа: дома ребенка, 
детские дома, школы-интернаты. После проживания там, многие из них нуждаются в по-
мощи адаптироваться к условиям новой жизни. Становится все более актуальной деятель-
ность постинтернатных учреждений, которые помогают выпускникам детских домов и 
интернатов адаптироваться к условиям внешней жизни, и к изменившимся условиям про-
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живания.В период, когда воспитанники интернатных учреждений и детских домов, поки-
дают привычное им место проживания, они сталкиваются с новыми условиями окружаю-
щей среды, у них повышается уровень тревожности и стресса. 

Материал и методы. Исследование было проведено на базе УО «Витебский госу-
дарственный технический колледж». Всего приняло участие 60 человек юношеского воз-
раста, из них: 30 детей, лишенных родительского попечительства и 30 их сверстников из 
семей. Для изучения рассматриваемых феноменов были использованы 3 методики: 

1. Методика исследования самоотношения С.Р. Пантелеев (МИС). Методика 
предназначена для выявления структуры самоотношения личности, а также выражен-
ности отдельных компонентов самоотношения: закрытости, самоуверенности, самору-
ководства, отраженного самоотношения, самоценности, самопривязанности, внутрен-
ней конфликтности и самообвинения. Опросник состоит из 110 утверждений, группи-
руемых в 9 шкал. Самоотношение рассматривается как представление личности о 
смысле собственного "Я". Самоотношение в значительной мере определяется пережи-
ванием собственной ценности, выражающимся в достаточно широком диапазоне 
чувств: от самоуважения до самоуничижения. 

2. Опросник «Способы совладающего поведения» Р. Лазаруса. Опросник «Спосо-
бы совладающего поведения» Р. Лазаруса предназначен для определения копинг-
механизмов, способов преодоления трудностей в различных сферах психической дея-
тельности, копинг-стратегий. Данный опросник считается первой стандартной методи-
кой в области измерения копинга. 

3. Копинг-поведение в стрессовых ситуациях (С. Норман, Д. Эндлер, Д.А. Джеймс, 
М.И. Паркер; адаптированный вариант Т.А. Крюковой). Опросник «Копинг-поведение в 
стрессовых ситуациях» (С. Норман, Д. Эндлер, Д.А. Джеймс, М.И. Паркер; адаптирован-
ный вариант Т.А. Крюковой) Предназначена для выявления доминирующих копинг-
стрессовых поведенческих стратегий. Копинг-поведение - это осознанное поведение 
субъекта, направленное на психол. преодоление стресса. Для совладания со стрессом ка-
ждый человек на основе собственного опыта использует выработанные им копинг-
стратегии (поведенческие, когнитивные и эмоциональные) с учетом степени своих воз-
можностей, которые делятся на адаптивные, относительно адаптивные и неадаптивные. 

Методы обработки данных: количественный анализ (U-критерий Манна Уитни 
для оценки достоверности различий в двух независимых выбоках; критерий Уилкоксо-
на, предназначенный для оценки достоверности различий в экспериментальной группе 
до и после проведения коррекционной программы). 

Результаты и их обсуждение. Консататирующий этап исследования позволил 
установить следующее: у лиц юношеского возраста, лишенных родительского попече-
ния преобладает средний уровень закрытости, что означают избирательное отношение 
к себе; преодоление некоторых психологических защит при актуализации других, осо-
бенно в критических ситуациях. Также у 7% испытуемых занижены самоценность и 
самопринятие, что свидетельствует о неуверенности в себе, ослаблянии сопротивления 
средовым влияниям. У 23% низкий уровень проблемно-ориентированного копинга, что 
говорит об отсутствии рационального анализ проблемы, неспособности к созданию и 
выполнению плана разрешения трудной ситуации. У 30% юношей копинг, ориентиро-
ванный на избегание высокого уровня это связано со следующими признаками темпе-
рамента: низкой предметной (то есть направленной на дело) активностью и высокой 
эмоциональностью, понимаемой как чувствительность к несовпадению ожидаемого и 

51 



полученного результата, а также с негативным отношением к себе и низким уровнем 
самоуправления. У 13% завышена стратегия конфронтации. При выраженном предпоч-
тении этой стратегии могут наблюдаться импульсивность в поведении (иногда с эле-
ментами враждебности и конфликтности), враждебность, трудности планирования дей-
ствий, прогнозирования их результата, коррекции стратегии поведения, неоправданное 
упорство. Также у 50% выявлена субшкала высоко уровня «Социальное отвлечение», 
это форма копинг-поведения при которой человек старается быть на людях, вступать в 
общение с ними, чтобы справиться со стрессовыми ситуациями. 

У лиц юношеского возраста из семей у 93% преобладает средний уровень закры-
тости. У 33% испытуемых высокий уровень самообвинения и у 10% испытуемых за-
вышена внутренняя конфликтность, такие люди видят в себе прежде всего недостатки, 
готовы поставить себе в вину все свои промахи и неудачи. 43% испытуемых ориенти-
рованы на избегание и 56% на отвлечение говорит о том, что человек в трудных ситуа-
циях предпочитает заниматься различными делами, не решая возникшую проблему, 
применяются попытки не думать о ней, часто сочетается с инфантильной оценкой про-
исходящего. У 77% испытуемых умеренная конфронтация, что свидетельствует о спо-
собности активного противостояния трудностям и стрессогенному воздействию. У80% 
детей из семей умеренная стратегия избегания, говорит о возможности быстрого сни-
жения эмоционального напряжения в ситуации стресса. У 10% испытуемых преоблада-
ет завышенная стратегия избегания и конфронтация. Испытуемые принимают попытки 
разрешения проблемы за счет не всегда целенаправленной поведенческой активности, 
осуществления конкретных действий, направленных либо на изменение ситуации, либо 
на отреагирование негативных эмоций в связи с возникшими трудностями. 

Для анализа различий копинг-стратегий и самоотношения у лиц, лишенных роди-
тельского попечения юношеского возраста и их сверстников из семей использовался 
U-критерий Манна Уитни. По результатам сравнительного анализа видно, что сущест-
вуют значимые различия в некоторых копинг-стратегиях у детей из семей и детей, ли-
шенных родительского попечения, таких как «Бегство-избегание» (р=0,35) и «Плани-
рование решения проблемы» (р=0,49), так как значения их показателей меньше 
0,05.Стратегия «бегства-избегания» предполагает попытки преодоления личностью не-
гативных переживаний в связи с трудностями за счет реагирования по типу уклонения: 
отрицания проблемы, фантазирования, неоправданных ожиданий, отвлечения и т.п. 
Стратегия планирования решения проблемы предполагает попытки преодоления про-
блемы за счет целенаправленного анализа ситуации и возможных вариантов поведения, 
выработки стратегии разрешения проблемы, планирования собственных действий с 
учетом объективных условий, прошлого опыта и имеющихся ресурсов. 

Также по итогам проведенного исследования было выявлено, что лицам, лишенных 
родительского попечения юношеского возраста и их сверстникам из семей свойственны не-
конструктивные стратегии поведения с высоким показателем, такие как бегство-избегание. 

Следующим этапом в исследовании стала разработка и последующая оценка эф-
фективности коррекционно-развивающих мероприятий, направленных на формирова-
ние конструктивных копинг-стратегий лиц юношеского возраста. 

Повторная диагностика по методике «Исследования самоотношения» С.Р. Панте-
леев (МИС) лиц юношеского возраста, лишенных родительского попечения, которые 
участвовали в коррекционной программе позволила выявить различия, наглядно пред-
ставленные на рисунке 1. 
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Рисунок 1 - Результаты исследования самоотношения у лиц, 
лишенных родительского попечения, до и после проведения коррекционной 

программы (за 100% принят средний уровень выраженности переменной) 

Копинг-поведения в стрессовых ситуациях шкал среднего 
уровня лиц юношеского возраста, лишенных родительского 

120% попечения 
100% 

i 
г 

vp3 Среднее значение до 

Рисунок 2 - Результаты исследования копинг-поведения в стрессовых ситуациях 
шкал среднего уровня лиц юношеского возраста, лишенных родительского 

попечения, до и после проведения коррекционной программы (за 100% принят 
средний уровень выраженности переменной). 
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На данном графике показаны структуры самоотношения личности, а также отдель-
ных компонентов самоотношения: (закрытости, самоуверенности, внутренней конфликт-
ности и самообвинения и т.д.) в их приближении к среднему уровню выраженности. 

Далее была проведена повторная диагностика копинг-поведения в стрессовых ситуа-
циях лиц юношеского возраста, лишенных родительского попечения, по методике «Ко-
пинг-поведение в стрессовых ситуациях» (С. Норман, Д. Эндлер, Д.А. Джеймс, М.И. Пар-
кер; адаптированный вариант Т.А. Крюковой). Результаты представлены на рисунке 2). 

В ходе коррекционных занятий мы стремились сформировать у испытуемых кон-
структивные копинг-стратегии. На данном рисунке с результатами исследования ко-
пинг-поведения в стрессовых ситуациях лиц юношеского возраста, лишенных роди-
тельского попечения видно, что после проведения коррекционной программы у испы-
туемых шкалы копинг-поведения больше стремятся к умеренному значению по сравне-
нию с первым результатом исследования. Это говорит об эффективности проведения 
коррекционной программы. 

Результаты повторного исследования по методике «Способы совладающего пове-
дения» Р. Лазаруса лиц юношеского возраста, лишенных родительского попечения, 
представлены на рисунке 3). 
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Рисунок 3 - Результаты исследования «Способы совладающего поведения» шкал 
среднего уровня лиц юношеского возраста, лишенных родительского попечения 

до и после проведения коррекционной программы (за 100% принят средний 
уровень выраженности переменной). 

На рисунке 3 видно, что у 100% испытуемых способы совладающего поведения 
находятся в умеренных значениях по сравнению с начальным результатом. Конструк-
тивные копинг-стратегии помогают улучшить отношения «человек-среда» путем изме-
нения когнитивной оценки сложившейся ситуации, например, поиском информации о 
том, что делать и как поступить, или путем удержания себя от импульсивных или по-
спешных действий. 

Далее был проведен математический анализ данных с использованием t-критерия 
Уилкоксона для зависимых выборок (дети, лишенные родительского попечения). Раз-
личия по методике «Способы совладающего поведения» Лазаруса до и после проведе-
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ния коррекционной программы статистически значимы по шкале «Бегство-избегание». 
Результаты по показателям методики «Копинг-поведение в стрессовых ситуациях» 
(С. Норман, Д. Эндлер, Д.А. Джеймс, М.И. Паркер; адаптированный вариант Т.А. Крю-
ковой) статистически не значимы. Оценка результатов по показателям методики «Ис-
следования самоотношения» С.Р. Пантелеева: статистически значимые показатели об-
наружены по шкале «Саморуководство». 

Заключение. В ходе проведённого исследования были выявлены уровни само-
оценки и уровни мотиваций детей-сирот подросткового возраста. Мотивация достиже-
ния успеха и уровень притязаний взаимосвязаны. Большинство подростков данной вы-
борки имеют адекватную самооценку и реалистичный уровень притязаний, стремятся к 
развитию и личностному росту, хотят быть еще более уверенными в себе, более умны-
ми и способными. У испытуемых преобладает средний и умеренно высокий уровень 
мотивации к достижению успеха. В ходе исследования было выявлено 3,4% испытуе-
мых с заниженной самооценкой и 20,7% с завышенной. На основании данных результа-
тов была составлена рекомендуемая коррекционная программа на формирование адек-
ватной самооценки у детей из детского дома подросткового возраста. 
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В статье рассматривается специфика формирования гендерной идентичности, её влия-

ние на развитие внутренней позиции личности, приводятся результаты исследования реали-
зации личностного потенциала женщин андрогинного и феминного типов гендерной иден-
тичности посредством анализа трех уровней саморегуляции личности: смыслового (смысло-
жизненные ориентации и атрибутивный стиль индивида), операционального (коппинг-
стратегии), психофизиологического (жизнестойкость). 

Ключевые слова: гендерная идентичность; феминный тип гендерной идентичности; ан-
дрогинный тип гендерной идентичности; саморегуляция; личностный потенциал. 

The article examines the specifics of the formation of gender identity, its impact on the 
development of the internal position of the individual, studies the realization of the personal 
potential of women of androgynous and feminine types of gender identity through analysis of 
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three levels of self-regulation of the individual: the semantic level (meaningful orientations and 
attributive style of the individual), operational (kopping-strategy), psychophysiological (vitality). 

Key words and phrases: gender identity; feminine type of gender identity; androgynous 
type of gender identity; self-regulation; personal potential. 

УДК 159.922.1-055.2 
ЛИЧНОСТНЫЙ ПОТЕНЦИАЛ ЖЕНЩИН АНДРОГИННОГО 

И ФЕМИННОГО ТИПА ГЕНДЕРНОЙ ИДЕНТИЧНОСТИ 

PERSONAL POTENTIAL OF WOMEN OF ANDROGINEAND FEMINAL TYPE 
OF GENDER IDENTITY 

Введение. Стремление к самореализации и самосовершенствованию является од-
ним из доминирующих мотивов деятельности современного общества [1]. Самоприня-
тие, способность обнаружить и рационально использовать свой внутренний потенциал, 
раскрыть и реализовать свои задатки и способности - основные задачи процесса фор-
мирования личности. На ранней стадии онтогенеза берет своё начало один из важней-
ших этапов этого процесса - формирование гендерной идентичности. 

Ещё во времена древности, начиная от Платона и Аристотеля, исследователи зада-
ются вопросом: что есть мужчина и что есть женщина; что есть мужское и женское в ка-
ждом человеке? Ответы на эти вопросы мы можем отыскать в язычестве, буддизме, ин-
дуизме, в каббале и других древних духовных учениях, которые говорят о взаимодейст-
вии мужского и женского в каждом человеке. Однако христианская традиция и патриар-
хальное сознание на протяжении более полутора тысячи лет устанавливала принцип же-
сткой гендерной дихотомии для каждого человека. Эпоха Возрождения и гуманизма вне-
сла свои коррективы, обратив свой взгляд внутрь человека. И в следующую за ней эпоху 
Просвещения И. Кант, Г. Гегель, Ж.Ж. Руссо, Т. Мор, Т. Кампанелла и другие исследова-
тели затеяли спор, который привел к вопросу о женской эмансипации и, в итоге, к дви-
жению феминисток, зародившемуся в XIX веке, достигшему пиковой активности 
в 60-х годах ХХ века и положившему начало научным гендерным исследованиям. 

В психологии в различных направлениях вопросом социально-психологического 
пола занимались такие исследователи, как О. Вайненгер, Р.Столлер, Дж. У. Мани, 
К.Г. Юнг, В.Е. Каган, С. Бем, Э. Эриксон, И.С. Клецина, И.С. Кон, Е.П. Ильин и другие. 
В современной науке подходы к определению гендерной идентичности весьма много-
образны и неоднозначны. 

В нашем исследовании гендерная идентичность рассматривается с точки зрения 
субъективного формирования внутренней позиции личности, исходя из определения 
Н.А. Грошовкиной: гендерная идентичность личности - многокомпонентное образова-
ние, включающее гендерные представления, гендерную самооценку, гендерные планы 
и структуры поведения [2]. От того, насколько внутренняя позиция личности подвер-
жена стереотипам гендерной дихотомии, зависит дальнейшее формирование её когни-
тивных, аффективных, коннотативных и поведенческих компонентов. 

Последние исследования проявлений типов гендерной идентичности в отдельно 
взятых сферах человеческой жизни характеризуют андрогинный тип гендерной иден-
тичности, как более адаптивный к условиям современного общества: исследователи, 
опираясь на идею поведенческой гибкости личностей андрогинного типа, доказывают 
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их высокую совместимость в области хозяйственно-бытовых отношений пары. Под-
тверждается гипотеза о высокой психологической совместимости супругов с андрогин-
ной гендерной идентичностью [3]. Исследования литературных источников о жизни 
художников (Леонардо да Винчи, П. Пикассо, С. Дали, З. Серебрякова, М.Башкирцева) 
позволяют сделать вывод, что для творчества также важна андрогиния, обретение кото-
рой возможно при идентификации мальчика преимущественно с матерью или другими 
личностями женского пола в окружении будущего творца, а девочки - с отцом [4]. 
Связь андрогинии и социальной адаптации - по крайней мере там, где полоролевая де-
мократизация достигает достаточного развития, - не вызывает сомнений. Однако на-
правление этой связи подлежит уточнению. Свойственные андрогинии широта и гиб-
кость полоролевого репертуара, повышая возможности социальной адаптации, зависят, 
в свою очередь, от индивидуальной адаптивности, психологической гибкости: психи-
чески ригидная личность, для которой любая смена стереотипов связана со значитель-
ным напряжением, тенденцию полоролевой демократизации воспринимает труднее [5]. 
Это позволило выдвинуть гипотезу о более высокой способности индивидуумов андро-
гинного типа к реализации своего личностного потенциала посредством саморегуляции 
в сравнении с традиционно принятыми типами гендерной дихотомии (типичными мас-
кулинностью и феминностью). 

Материал и методы. Для проверки данной гипотезы в период с 2015 по 2017 год 
было проведено исследование среди женщин андрогинного и феминного типов 
гендерной идентичности. Выборка состояла из 119 женщин в возрасте от 17 до 53 лет. 
Отбор осуществлялся на основании типа гендерной идентичности испытуемых -
76 женщин андрогинного типа гендерной идентичности и 43 женщины феминного типа 
гендерной идентичности. Также обеспечивалась возрастная однородность членов каждой 
группы выборки, что позволило исключить искажение полученных данных, основанное 
на социо-культурном влиянии на восприятие жизни людей разных возрастов. 

В исследование рассматривались показатели трех уровней саморегуляции: смы-
слового (смысложизненные ориентации и атрибутивный стиль индивида), операцио-
нального (коппинг-стратегии), психофизиологического (жизнестойкость). В качестве 
методик исследования использовались: поло-ролевой опросник С. Бем, опросник «Спо-
собы совладающего поведения» Р.Лазаруса и С. Фолкмана в адаптации Е.В. Куфтяк, 
Т.Л. Крюковой и М.С.Замышляевой, Тест жизнестойкости Д.А. Леонтьева, Е.И. Расска-
зовой, «Тест атрибутивного стиля» Л. М. Рудиной, «Тест смысложизненных ориентаций 
(СЖО)» в адаптации Д.А. Леонтьева. 

Результаты и их обсуждение. В ходе эмпирического исследования были получе-
ны следующие данные: большая часть выборки (63,9% испытуемых) обладают андро-
гинным типом личности, феминным типом обладают 36,1 % респондентов. Было уста-
новлено, что при общем нормативном уровне показателей всех шкал смысложизненных 
ориентаций у женщин андрогинного и феминного типа гендерной идентичности (таб-
лица 1), феминные женщины имеют некоторые особенности: однообразие и рутинность 
жизни отметили 48% испытуемых; растерянность и беспокойство при взгляде на окру-
жающий мир - 64% испытуемых;желание прожить свою жизнь совершенно иначе -
60% респондентов. 

Учитывая тот факт, что у женщин андрогинного типа гендерной идентичности 
показатели по каждой субшкале теста СЖО превышают аналогичные показатели для 
женщин феминного типа гендерной идентичности, очевидным является и то, что об-
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щий уровень осмысленности жизни у андрогинных женщин (110.88 баллов) также пре-
вышает уровень осмысленности жизни феминных женщин (96,8 баллов). 

Таблица 1 - Показатели субшкал теста смысложизненных ориентаций 

Субшкалы смысложиз-
ненных ориентаций 

Показатели Субшкалы смысложиз-
ненных ориентаций Андрогинный тип 

гендерной идентичности 
Феминный тип гендерной 

идентичности 
Цели в жизни 32,80 29,88 
Процесс жизни 31,92 27,68 
Результативность жизни 28,00 24,16 
Локус контроля - Я 21,84 18,96 
Локус контроля - жизнь 32,88 30,08 

Результаты изучения атрибутивного стиля с помощью теста, разработанного 
Л.М. Рудиной на основе методики М. Э. Селигмана, представлены в таблице 2. 

Таблица 2 - Оценка параметров атрибутивного стиля 
Оценка параметров атрибутивного слиля 

Параметр Феминный тип гендерной Андрогинный тип ген-
идентичности дерной идентичности 

PmB Слабый пессимизм Слабый пессимизм 
PmG Весьма пессимистичный Умеренно пессимистичный 
PvB Умеренно пессимистичный Средний показатель 
PvG Умеренно пессимистичный Умеренно пессимистичный 
PsB Умеренно пессимистичный Умеренно пессимистичный 
PsG Умеренно пессимистичный Умеренно пессимистичный 
HoB Умеренная безнадежность Промежуточная ситуация 

B Глубокий пессимизм, тре-
бующий коррекции Умеренный пессимизм 

G Глубокий пессимизм Глубокий пессимизм 
G-B Весьма пессимистичны Весьма пессимистичны 

Где, PmB - определение постоянства в объяснении причин своих неприятностей, 
PmG - определение постоянства в объяснении хороших событий, PvB - параметр ши-
роты (конкретное или универсальное объяснение беспомощности), PvG - оценка опти-
мизма с позиции широты для хороших событий,В = PmB + PvB + PsB - итог по небла-
гоприятным событиям, G = PmG + PvG + PsG - итог по благоприятным событиям, (G -
B) - окончательный итог. 

Коэффициент надежды (HoB) для женщин феминного типа гендерной идентично-
сти оценивается как умеренная безнадежность, в то время, как для женщин андрогин-
ного типа гендерной идентичности этот коэффициент характеризуется промежуточной 
ситуацией. При подсчете итога по неблагоприятным событиям (В) было выявлено, что 
женщины феминного типа находятся в состоянии глубоком пессимизма, требующего 
обязательной коррекции, в то время как женщины андрогинного типа гендерной иден-
тичности имеют показатель умеренного пессимизма по данному параметру. 

Проанализировав динамику научных представлений о саморегуляции женщин ан-
дрогинного и феминного типов гендерной идентичности, исследовав их саморегуляцию 
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в контексте способов объяснения происходящих событий, а также механизмов совлада-
ния с ними, проведя сравнительный анализ полученных данных, можно говорить о более 
адаптивных показателях для женщин андрогинного типа гендерной идентичности, что 
характеризует психологическую андрогинию, как показатель целостной личности, спо-
собной более оптимистично объяснять причины происходящих событий (показатель 
уровня оптимизма - 4,92) и использовать более эффективные механизмы совладания с 
ними (уровень напряженности конфронтационного коппинга 55,78%). В то же время 
женщины феминного типа гендерной идентичности применяют более пессимистичный 
стиль объяснения причин происходящих событий (показатель уровня оптимизма - 8,61) 
и используют менее эффективные эмоционально-ориентированнные механизмы совла-
дания с ними (принятие ответственности -69,91%, положительная переоценка- 64,81%), 
что указывает на менее адаптивную саморегуляцию поведения (таблица 3). 

Таблица 3 - Результаты исследования способов совладающего поведения 
(средние значения) 

Андрогинный тип ген- Феминный тип гендер-
Способы совладающего поведения дерной идентичности ной идентичности 

Конфронтационный коппинг 55,78 44,44 
Дистанцирование 55,75 50,93 
Самоконтроль 64,70 60,58 
Поиск социальной поддержки 63,56 62,65 
Принятие ответственности 66,17 69,91 
Бегство-избегание 56,83 52,78 
Планирование решения проблемы 67,11 67,28 
Положительная переоценка 61,52 64,81 

Женщины феминного типа гендерной идентичности используют менее эффектив-
ные эмоционально-ориентированнные механизмы совладания с происходящими собы-
тиями (принятие ответственности - 69,91% респондентов, положительная переоценка -
64,81% респондентов), что указывает на менее адаптивную саморегуляцию. 

Заключение. Таким образом, нами рассматривалась специфика формирования 
гендерной идентичности, её влияние на развитие внутренней позиции личности. 

В целом гипотеза исследования подтвердилась: индивидуумы андрогинного типа 
гендерной идентичности имеют более высокую способность к реализации своего лич-
ностного потенциала посредством саморегуляции на смысловом, операциональном и 
психофизиологическом уровнях. 
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Статья посвящена анализусоциально-психологических особенностей адаптации ино-

странных студентов, обучающихся в учреждении образования «Витебский государственный 
университет имени П.М. Машерова». Цель исследования - определение особенностей про-
цесса адаптации иностранных студентов первого курса; выявление условий и влияния ком-
плексной программы психологического сопровождения студентов в начальный период обу-
чения на успешность адаптации к культурной и образовательной среде университета. 

Ключевые слова: студенты, адаптация иностранных студентов, адаптация к группе, адапта-
ция к учебной деятельности, субъективное благополучие, психологическое сопровождение. 

The article is devoted to the analysis of social and psychological peculiarities of adaptation 
of foreign students studying in the educational establishment «Vitebsk State University named 
after P.M. Masherov». The purpose of the study is to determine the features of the adaptation 
process for first-year foreign students; revealing the conditions and impact of a comprehensive 
program of psychological support of students in the initial period of training on the success of 
adaptation to the cultural and educational environment of the university. 

Key words: students, adaptation of foreign students, adaptation to the group, adaptation 
to educational activity, subjective well-being, psychological support. 

УДК 159.94-057.87:378.14 
ОСОБЕННОСТИ СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ АДАПТАЦИИ 

ИНОСТРАННЫХ СТУДЕНТОВ К ОБУЧЕНИЮ В УНИВЕРСИТЕТЕ 

FEATURES OF SOCIO-PSYCHOLOGICAL ADAPTATION OF FOREIGN 
STUDENTS TO STUDY AT THE UNIVERSITY. 

Введение. Проблема адаптации студентов-первокурсников к системе высшего 
образования сегодня одна из самых актуальных. От эффективности процесса адаптации 
во многом зависит успешность обучения в вузе, личностное развитие будущего спе-
циалиста, сохранение психического и соматического здоровья каждого студента, а зна-
чит и его профессиональная карьера в будущем. В настоящее время в Республику Бела-
русь приезжает большое количество иностранных студентов для обучения в столичных 
и областных университетах. Каждый студент-иностранец испытывает после приезда в 
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той или иной мере «культурный шок», возникающий при вхождении человека в иною, 
отличную от родной, культурную среду. Поэтому помощь в адаптации иностранным 
студентам к новой образовательной и культурной среде - важная задача вузов [1]. 

Цель исследования: описание процесса адаптации иностранных студентов перво-
го курса; выявление условий успешной адаптации и влияния мероприятий психологи-
ческой помощи студентам в начальный период обучения на успешность адаптации к 
образовательной среде университета. 

Материал и методы. Теоретико-методологический анализ психологических ис-
следований по проблеме адаптации, разработанная авторами анкета «Трудности и ре-
сурсы адаптации», методика «Шкала субъективного благополучия» (М.В. Соколова), 
методика «Адаптированность студентов в вузе» (Т.Д. Дубовицкая, А.В. Крылова), 
сравнительный и корреляционный анализ[2; 3]. 

В исследовании приняли участие студенты 1 курса из Туркменистана, обучаю-
щиеся в УО «Витебский государственный университет имени П.М. Машерова», полу-
чающие образование разного профиля подготовки. Выборка исследования: 50 человек 
в возрасте от 16 до 21 лет, из них 23 юноши и 27 девушек. 

Результаты и их обсуждение. При исследовании психологической адаптации 
студентов в вузе с помощью разработанной анкеты «Трудности и ресурсы адаптации» 
выявлены следующие трудности: адаптация к культурной среде; адаптация к условиям 
учебной деятельности (приспособление к новым формам преподавания, контроля и ус-
воения знаний, к иному режиму труда и отдыха, самостоятельному образу жизни); 
адаптация к группе (включение в коллектив сокурсников, усвоение правил взаимодей-
ствия, традиций). 

Психологические барьеры взаимопонимания студентов выявлены в сферах учеб-
ной деятельности, общения и проживания в общежитии. Больше всего проблем создает 
недостаточное знание русского языка иностранными студентами. Значительная часть 
проблемных ситуаций возникает вследствие изменений условий обучения. В сфере 
учебной деятельности студентов отмечены: различное отношение к учебе, трудности 
адаптации к специфике активных форм и методов обучения, приспособления к компь-
ютерным формам контроля. 

На вопрос: «Какие трудности у Вас возникают во время учебного процесса?» 58% 
респондентов отметили, что у них нет трудностей, 28% испытывают трудности во вре-
мя учебного процесса, 14% студентов сталкиваются с недопонимание со стороны пре-
подавателей и сотрудников вуза, трудностей в общении с однокурсниками - нет. 

Важно отметить, что иностранные студенты, у которых доминируют положительные 
впечатления от новой социокультурной реальности, с меньшим количеством проблем во 
всех сферах адаптации. На вопрос «Кто помогает иностранным студентам, когда у них 
возникают проблемы?» ответы распределились следующим образом: друзья - ответили 
60% респондентов; преподаватели - 8%; руководство университета - 6%; все свои про-
блемы решаю сам - 34%; одногруппники - 12%; землячество - 10% респондентов. 

Результаты анкетирования показали, что большинство опрошенных студентов не 
сталкиваются с трудностями социально-психологического характера. Следует отметить, 
что в группах, где обучаются туркменские студенты, выстроена положительная психоло-
гическая атмосфера, которую охарактеризовали как дружественную, основанную на 
взаимопонимании32% респондентов и как доброжелательную -36% респондентов. 
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В целом студенты считают, что не испытывают особых трудностей с языковым барь-
ером, очевидно, сказывается уровень подготовки на базе общеобразовательных школ на 
родине, (русский язык изучали 38% студентов) и доброжелательное отношение преподава-
телей и белорусских студентов. Достаточно большое число студентов (64%) отметили же-
лание обучаться в интегрированных группах (вместе белорусскими студентами). 

Большинство студентов-туркменов высоко мотивированны на получение выбран-
ной профессии, так как с момента поступления в вуз мнение о профессии изменилось в 
лучшую сторону у 66%, а разочарование отметили лишь 2%, при этом выразили жела-
ние работать в системе образования 54% респондентов. Интересно отметить, что целя-
ми поступления в вуз являются: получение диплома о высшем образовании для 38% 
себя, развить навыки общения, приобрести уверенность в себе (22% респондентов). 

Особую группу составляют студенты, проживающие в общежитии респондентов, 
стать профессионалом своего дела с помощью выбранного вуза и возможность овладе-
ния навыками выбранной специальности (36%), возможность овладеть основами миро-
вой культуры, реализовать. Они сталкиваются не только с проблемами, связанными с 
обучением в вузе, но и со сложностями социализации и адаптации в новой среде жиз-
недеятельности, с дополнительными стрессогенными факторами и одновременно яв-
ляются наиболее свободными от форм социального контроля со стороны взрослых. 
Так, 22% опрошенных отметили отсутствие покоя и безопасности, перенаселенность 
при проживании в общежитии. Нельзя не считаться с тем, что отрыв учащихся от семьи 
часто вызывает сложные состояния, характеризующиеся замкнутостью, нервозностью, 
капризностью, угрюмостью. 

Таким образом, можно сказать, что студенты, проживающие в общежитии, испы-
тывают дополнительные сложности в период адаптации.В связи с этим целью работы 
социально-психологической службы, кураторов, преподавателей является разработка 
оптимальных методов организации взаимодействия и учебной деятельности иностран-
ных студентов-первокурсников с учетом их индивидуальных особенностей, специфики 
познавательной деятельности в юности и условий обучения. 

Для измерения эмоционального компонента субъективного благополучия респонден-
тов применялся опросник «Шкала субъективного благополучия». Методика позволяет оце-
нить качество эмоциональных переживаний субъекта в диапазоне от оптимизма, бодрости и 
уверенности в себе до подавленности, раздражительности и ощущения одиночества. 

Средние оценки (4-7 стенов) показали 70% девушек и 78% юношей, что свиде-
тельствуют о том, что лица с такими оценками характеризуются умеренным субъек-
тивным благополучием, серьезные проблемы у них отсутствуют, но и полном эмоцио-
нальном комфорте говорить нельзя. 

Оценки, отклоняющиеся в сторону субъективного неблагополучия (8-9 стенов), 
показали 7% девушек. Такие показатели характерны для людей, склонных к депрессии 
и тревогам, пессимистичных, замкнутых, зависимых, плохо переносящих стрессовые 
ситуации. Крайне высокие оценки (10 стенов) у респондентов не выявлены, что говорит 
об отсутствии ярко выраженного эмоционального дискомфорта. 

Оценки, отклоняющиеся в сторону субъективного благополучия (2-3 стена), пока-
зали 22% юношей и 19% девушек. Это говорит об умеренном эмоциональном комфор-
те испытуемых: они не испытывают серьезных эмоциональных проблем, достаточно 
уверены в себе, активны, успешно взаимодействуют с окружающими, адекватно управ-
ляют своим поведением. 
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Крайне низкие оценки по шкале субъективного благополучия (1 стен) проявились 
среди девушек(4% респондентов), что свидетельствуют о полном эмоциональном бла-
гополучии испытуемых и отрицании ими психологических проблем. Такой человек, 
скорее всего, обладает позитивной самооценкой, не склонен высказывать жалобы на 
различные недомогания, оптимистичен, общителен, уверен в своих способностях, эф-
фективно действует в условиях стресса, не склонен к тревогам. 

Для выявления количества студентов-туркменов, испытывающих трудности в 
адаптации к группе и к учебной деятельности на 1 курсе, применялась методика 
«Адаптированность студентов в ВУЗе». Систематизированные данные уровня адапти-
рованности студентов-туркменов 1 курса представлены в таблице 1. 

Таблица 1 - Уровень адаптированности студентов-туркменов 1 курса 

п/п Уровень адаптированности АГ чел.(%) АД чел.(%) АС чел.(%) 
1 Низкий показатель 0 (0) 2 (4) 1 (2) 
2 Пониженныйпоказатель 5 (10) 9 (18) 2 (4) 
3 Среднийпоказатель 7 (14) 14 (28) 16 (32) 
4 Повышенныйпоказатель 11 (22) 11 (22) 14 (28) 
5 Высокийпоказатель 27 (54) 14 (28) 17 (34) 

Где: АГ - адаптированность в учебной группе. 
АД - адаптированность к учебной деятельности. 
АС - интегральный показатель адаптированности. 

По шкале «Адаптированность в учебной группе» 74% респондентов имеют по-
вышенный и высокий показатели.Высокие показатели по данным шкалам свидетельст-
вуют о том, что студент чувствует себя в группе комфортно, легко находит общий язык 
с однокурсниками, следует принятым в группе нормам и правилам. При необходимости 
может обратиться к однокурсникам за помощью. Однокурсники также принимают и 
поддерживают его взгляды и интересы.Низкие показатели по шкале адаптированности 
к учебной группе свидетельствуют об испытываемых студентом трудностях в общении 
с однокурсниками. 

По шкале «Адаптированность к учебной деятельности» 50% респондентов имеют 
повышенный и высокий показатели. Высокие показатели по данной шкале свидетель-
ствуют о том, что студент легко осваивает учебные предметы, успешно и в срок выпол-
няет учебные задания; при необходимости может обратиться за помощью к преподава-
телю, может проявить свои способности на занятиях. Низкие показатели по шкале 
адаптированности к учебной деятельности (у 22% респондентов) говорят о том, что 
студент с трудом осваивает учебные предметы и выполняет учебные задания; ему 
трудно выступать на занятиях. При необходимости он не может задать вопрос препода-
вателю. По изучаемым предметам он нуждается в дополнительных консультациях. 

Высокий и повышенный показателиинтегрального показателя адаптированности 
имеют 62% респондентов, что свидетельствует об успешной адаптации студентов к вузу. 

Одним из значимых критериев успешности адаптационного процесса является 
субъективное благополучие личности. Удовлетворенность личности теми или иными 
сторонами действительности, обеспечивая субъективное благополучие, связана, в свою 
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очередь, с оценкой внутренних затрат в адаптационном процессе, одним из показателей 
которых может выступать напряженность и чувствительность. Высокий уровень субъ-
ективного благополучия формируется за счет потенциальных или реализуемых воз-
можностей насыщения жизни культурной информацией и социальными контактами. 

Для выявления взаимосвязей характеристик субъективного благополучия с адап-
тированностью и статистически значимых связей в структуре субъективного благопо-
лучия применялся корреляционный анализ по Спирмену. Проведенный анализ показал 
не значительную взаимосвязь показателей по методике «Шкала субъективного благо-
получия» и методике «Адаптированность студентов в ВУЗе». 

В результате корреляционного анализа было выявлено, что больше всего статисти-
чески значимых связей находится в структуре субъективного благополучия, а именно: 

- признаки, сопровождающие основную психоэмоциональную симптоматику, пока-
зали слабую положительную взаимосвязь с самооценкой здоровья (г=0,292, при р> 0.05); 

- значимость социального окружения и самооценка здоровья выявили слабую по-
ложительную корреляционную связь (г=0,448, при р> 0.01). 

- напряженность и чувствительность демонстрируют положительную корреляцион-
ную связь среднего уровня со значимостью социального окружения (г=0,568, при р> 0.01), 
следовательно, с ростом напряженности растет и значимость социального окружения. 

Между адаптированностью к учебной деятельности и адаптацией к учебной группе 
наблюдается корреляционная связь средней силы (г=0,413, при р> 0.01), что свидетельст-
вует о том, что установились хорошие взаимоотношения в коллективе, и студенты опти-
мально адаптированы для учебного процесса. Таким образом, повышение уровня адапта-
ции к учебной деятельности, влечет за собой и повышение уровня адаптации к учебной 
группе, установление более благоприятных взаимоотношений с окружающими людьми. 

Адаптированность к учебной группе имеет слабую отрицательную взаимосвязь с 
самооценкой здоровья (г= - 0,287, при р> 0.05), что говорит о том, что с повышением 
адаптированности общая самооценка здоровья снижается. Возможно, это связано с 
усилиями, которые прилагаются иностранными студентами для достижения адаптации 
к требованиям учебной среды. 

Сравнительный анализ по полу (Т-тест) наиболее значимых показателей исследо-
вания студентов-туркменов 1 курса представлен в таблице 2. 

Степень удовлетворенности повседневной деятельностью, изменения настроения, 
значимость социального окружения у юношей выше, чем у девушек. Адаптированность 
к учебной деятельности и учебной группе у женской части студентов-туркменов значи-
тельно выше, чем у мужской. Признаки, сопровождающие психоэмоциональную сим-
птоматику, напряженность и чувствительность (субъективное переживание тяжести 
выполняемой работ), самооценка здоровья (общее переживание здоровья, вопрос физи-
ческой «формы») у женской половины респондентов превосходят мужскую часть вы-
борки. Очевидно, что эффективная адаптация повышает качество и уровень обучения 
иностранных студентов, обеспечивает высокую мотивацию овладения знаниями, уме-
ниями и навыками, способствует эмоциональному и личностному благополучию. 

Для оптимизации вхождения студентов в образовательную и культурную среду 
университета разработана комплексная программа психологического сопровождения 
иностранных студентов. Цель программы - ускорение процессов психологической 
адаптации иностранных студентов к обучению в новой образовательной среде; повы-
шение эффективности адаптации студентов к обучению в университете. Проведение 
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занятий с иностранными студентами в форме адаптационного тренинга улучшает их 
психологическую адаптацию. Программа «Адаптационный тренинг для иностранных 
студентов» апробирована в рамках работы отдела развития личности и практической 
психологии ВГУ имени П.М. Машерова. Программа предполагает 24 часа тренинговых 
занятий (4 модуля по 6 часов).Количество человек в группе - 10-14 студентов 

Таблица 2 - Сравнительный анализ показателей по полу (значимые различия) 

Показатель Пол Результат Стандартные 
отклонения 

Среднее зна-
чение ошибки 

Степень удовлетворенности повсе- м 11,52 3,342 ,697 
дневной деятельностью ж 11,11 2,966 ,571 
Самооценка здоровья м 6,39 3,056 ,637 

ж 6,44 3,191 ,614 

Значимость социального окружения 
м 
ж 

9,70 
9,00 

3,831 
3,113 

,799 
,599 

Изменения настроения м 5,00 2,747 ,573 
ж 4,93 2,448 ,471 

Признаки, сопровождающие основ- м 9,78 3,801 ,793 
ную психоэмоциональную симпто- ж 15,70 15,750 3,031 
матику 

15,70 15,750 3,031 

Напряженность и чувствительность м 11,78 2,844 ,593 
ж 12,15 2,892 ,557 

Адаптированность к учебной дея- м 7,65 3,393 ,707 
тельности ж 11,44 3,423 ,659 
Адаптированность в учебной группе м 10,91 3,872 ,807 

ж 12,63 3,140 ,604 

Программа психологического сопровождения процесса адаптации позволяет: соз-
дать доверительную атмосферу для общения в группе, основу благоприятного социаль-
но-психологического климата; сформировать навыки взаимодействия в группе; позна-
комить обучаемых с межкультурными различиями в межличностных отношениях (это 
потребует участия в проигрывании ситуаций, которые протекают по-разному в разных 
культурах); развить чувства «мы», внутреннего единства студентов разной националь-
ности; сделать возможным перенос полученных знаний на новые ситуации, что дости-
жимо, если обучаемый знакомится с самыми характерными особенностями новой для 
него культуры. 

Программа занятий «Адаптационный тренинг для иностранных студен-
тов»состоит из двух частей. Теоретическая часть программы предполагает осознание и 
понимание личностью специфических, культурных универсалий, проявляющихся в 
традициях, ритуалах, обычаях, обрядах; сознание собственного этноцентризма, влияния 
этнических установок, стереотипов, предубеждений, как препятствующих формирова-
нию этнокультурной компетентности. 
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Практическая часть программы состоит в развитии этнокультурной сенситивно-
сти, повышении межкультурной компетентности в ситуациях межкультурной комму-
никации, формировании стратегии управления и преодоления негативных этнических 
установок, отработке и закреплении навыков, необходимых для успешного межкуль-
турного взаимодействия и взаимодействия в образовательном пространстве универси-
тета посредством знакомства с особенностями корпоративной культуры данного учре-
ждения высшего образования. 

Тренинговые занятия проводят преподаватели, практикующие в области психоло-
гии и имеющие специальную подготовку для проведения социально-психологического 
тренинга. Соведущими выступают иностранные студенты предвыпускного и выпускно-
го курсов, обучающиеся на факультете социальной педагогики и психологии по специ-
альности «Психология» и на других факультетах университета. Для этих студентов 
проведение тренинга, с одной стороны, является важным моментом в освоении практи-
ческих психологических знаний, а с другой - процессом передачи личного опыта обу-
чения и адаптации к вузу и будущей профессии. 

Заключение. Теоретико-методологический анализ проблемы социально культурной и 
психологической адаптации иностранных студентов, представленный в работе, позволяет 
глубже понять содержание и механизм адаптационных процессов, вносит вклад в осмысле-
ние особенностей культурной и психологической адаптации учебных мигрантов. 

При исследовании психологической адаптации студентов в вузе с помощью раз-
работанной анкеты «Трудности и ресурсы адаптации» выявлены следующие трудности: 
адаптация к культурной среде; адаптация к условиям учебной деятельности (приспо-
собление к новым формам преподавания, контроля и усвоения знаний, к иному режиму 
труда и отдыха, самостоятельному образу жизни); адаптация к группе (включение в 
коллектив сокурсников, усвоение правил взаимодействия, традиций). 

Психологические барьеры взаимопонимания студентов выявлены в сферах учеб-
ной деятельности, общения и проживания в общежитии. Значительная часть проблем-
ных ситуаций возникает вследствие изменений условий обучения. В сфере учебной 
деятельности студентов отмечены: различное отношение к учебе, трудности адаптации 
к специфике активных форм и методов обучения, приспособления к компьютерным 
формам контроля из-за недостаточного знания русского языка. 

В результате психологического сопровождения, включающего адаптационный 
тренинг,иностранные студенты получают опыт взаимодействия с представителями сво-
ей и другой национальности, определяют для себя правила поведения в той или иной 
ситуации, учатся справляться со стрессовыми ситуациями и поддерживать самооценку. 

Полученные данные могут быть использованы в практике психологического со-
провождения студентов-иностранцев в процессе адаптации к учреждению высшего об-
разования; для разработки эффективных программ психопрофилактической и психо-
коррекционной работы, направленной на предупреждение дезадаптации и развитие 
адаптационных возможностей студентов. 

Список использованной литературы: 
1. Маклаков, А.Г. Личностный адаптационный потенциал: его мобилизация и прогнозиро-

вание в экстремальных условиях / А.Г. Маклаков // Психологический журнал. - 2001. -
Т. 22, № 1. - С. 16-24. 

66 



2. Дубовицкая, Т.Д. Методика исследования адаптированности студентов в вузе / Т.Д. Ду-
бовицкая, А.В. Крылова // Психологическая наука и образование. - 2010 № 2. - режим 
доступаhttp://www.psyedu.ru/journal/2010/2/Dubovitskaya_Krilova.phtml 

3. Куликов, JI.B. Здоровье и субъективное благополучие личности / Л.В. Куликов // Психоло-
гия здоровья / под ред. Г.С. Никифорова. - СПб.: С.-Петербург. ун-т, 2000. - С. 405-442. 

Кухто А.Д. 
ВГУ имени П.М. Машерова, Республика Беларусь, г. Витебск, Чапаева, 30. 
Магистрантка 
kompashka16@mail.ru 
Статья посвящена проблеме изучения феномена любви в гендерном аспекте и ее про-

явлений. В статье представлены мнения отечественных и зарубежных авторов на проблему 
исследования феномена любви в гендерном аспекте. 

Ключевые слова: любовь, отношения, брак, гендер, корреляция. 
The article is devoted to the problem of studying the phenomenon of love in the gender 

aspect and its manifestations. The article presents the views of domestic and foreign authors on a 
research problem of the phenomenon of love in gender aspect. 

Keywords: love, relationship, marriage, gender, correlation. 

УДК 316.612:159.922 
ГЕНДЕРНОЕ ПОНИМАНИЕ ЛЮБВИ 

GENDER UNDERSTANDING OF LOVE 

Введение. Любовь является предметом философской, религиозной, художествен-
ной, иногда - социологической литературы, однако отечественная психология изучени-
ем любви как психологического феномена занимается мало и практически не исследо-
валась экспериментальными методами. 

В психологии разделяется представление о том, что атмосфера принятия и любви 
является важнейшим фактором формирования адекватной личности, не располагает 
достаточными знаниями об этом явлении. Важно понять, что такое любовь, научиться 
воспитывать ее, изучить условия существования любви для того, чтобы противостоять 
существующим в мире враждебности и недоверию. Все названное выше, делает иссле-
дование любви, весьма актуальным. Изучение картины мира обыденного сознания и 
стоящей за ней индивидуальной системы представлений, в том числе представления о 
любви, важно потому, что неявная картина мира, присущая человеку, влияет на его ре-
альный жизненный выбор и все поведение в целом. 

При том, что любовь - это весьма распространенный феномен и категория, но не 
имеет объективного статуса и четкого определения. Так, А. Маслоу, считает исследо-
вание любви весьма актуальным: «Мы должны понять, что такое любовь, должны нау-
читься воспитывать ее, творить и прогнозировать, иначе мир будет захлестнут ненави-
стью и недоверием» [1, С. 246]. 

Существует множество определений любви. Причина этого, объективная и субъ-
ективная одновременно - это многообразие человеческой натуры. Понятие «любовь» -
одно из немногих слов, выражающих почти абсолютную абстракцию. То, что в понятие 
«любовь» люди вкладывают самое разное значение, не вызывает сомнений. Как гово-
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рила Л.Б. Шнейдер:«Любовь - самое манящее из всех чувств, но и самое разочаровы-
вающее. Оно дает самое сильное наслаждение и самую сильную боль, самое острое 
счастье и самую тяжелую тоску. Ее полюсы и контрасты сливаются в массу неповто-
римых сочетаний, и какое из этих сочетаний выпадет человеку, такой он и видит лю-
бовь. Чувство это такое тысячеликое, что еще никому не удавалось заманить его в сеть 
понятийной логики» [2, 492 с]. 

Эрих Фромм, психоаналитик, говорил: «Если индивидуум любит только одного 
человека и равнодушен к другим, его любовь является не любовью, а симбиотической 
привязанностью или разросшейся самовлюбленностью»[3, 267 с.]. 

А.В. Петровский же видел любовь как интенсивное, напряженное и относительно 
устойчивое чувство, физически обусловленное сексуальными потребностями и выра-
жающееся в стремлении быть с максимальной полнотой представленным своими лич-
ностно-значимыми чертами в жизни другого так, чтобы пробуждать в нем ответное 
стремление той же интенсивности, напряженности и устойчивости[2, 506 с]. 

Таким образом, можно определить любовь, как сознательное и бессознательное 
половое влечение; как духовно-эмоциональное единство; взаимную поддержку и раз-
витие творческих сил; высшее удовольствие; торжество инстинкта самосохранения и 
продолжения рода; эстетическое самоутверждение; как свойства влюбленной пары или 
как многообразие эмоциональных переживаний, иногда взаимоисключающих, как 
главный и доступный каждому способ самоутверждения и укоренения в жизни, которая 
без любви неполнокровна и неполноценна. 

Как бы то ни было, любовь, является значимым событием (состоянием) для пере-
живающих ее людей. В любви проявляются сущностные качества человека. «По-
видимому, любовь, являясь одним из ключевых самовыражений жизни, открывает че-
ловеку его сущность, которая отличает его от других. Каждый человек любит по-
своему, и, возможно, именно способность к любви делает человека человеком и чело-
веком, отличным от других людей» [2,505 с]. 

Теоретический анализ показал, что любовь может рассматриваться как синдром 
чувств(Р. Хаттис); как набор переживаний (К. Дайон, К. Дайок); набор характеристик 
(З. Рубин); ответственность, обязательства (Р. Стернберг);самопожертвование 
(Р.Э. Шорт); восхищение и знание (Э. Фромм). 

Теории любви разрабатывались главным образом в работах зарубежных психоло-
гов (А. Адлер, К.-Г. Юнг, К. Хорни, Э. Берн, А. Маслоу, Э. Фромм, К. Роджерс, Р. Мэй, 
Л. Каслер, Т. Кемпер, З. Рубин, Дж. Стернберг, Дж. А. Ли). 

Имеющиеся теоретические модели любви различаются по параметрам оптимизм 
(А. Маслоу, Р. Стернберг, Э. Фромм, К. Роджерс) - пессимизм (З. Фрейд, Мартинсон, 
Рейк, Л. Каслер). 

Следует отметить, что существуют различные классификации любви. Э. Уолстер 
и В. Уолстер предложили подразделять любовь на страстную и товарищескую. 
Э. Фромм говорит о зрелой и незрелой любви. Т. Шибутани предложил подразделять 
любовь на собственническую и бескорыстную. Т. Кемпер называет 7 типов любви в 
зависимости от сочетания факторов власти и статуса.Р. Мэй выделяет 5 типов любви: 
секс, эрос, филиа, агапэ. Дж. А. Ли писал о шести типах («цветах» любви) - эросе, лу-
дусе, сторгэ, прагме, мании и агапэ. 

Материал и методы. В исследовании принимали участие супружеские пары в 
возрасте от 23 до 50 лет. Всего в исследовании принимали участие 80 респондентов, 
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40 супружеских пар, (40 женщин и 40 мужчин). Из них 10 пар, имеющих стаж семейной 
жизни менее 5 лет, 10 пар со стажем семейной жизни 6-14 лет, 10 пар, находящихся в бра-
ке более 15 лет, 10 пар, имеющих повторный брак. Выборка формировалась на протяже-
нии нескольких курсовых работ, а также с помощью сотрудников здравоохранения. 

Все пары с удовольствием шли на контакт, никто из выбранных пар не 
отказывался от участия в исследовании, многих заинтересовали их результаты 
исследования. Опросу предшествовала установочная беседа, в которой были отмечены 
цели исследования, порядок заполнения анкеты и методик, а также освещался вопрос о 
конфиденциальности данного исследования. Исследование проводилось как при 
личной встрече с респондентами, так и с помощью Интернет - опросов. 

Исследование проводилось с помощью опросника «Измерение установок в се-
мейной паре» (Ю.Е. Алешина, Л.Я. Гозман, Е.М. Дубовская) и опросника ПЭА (пони-
мание, эмоциональное притяжение, авторитетность) (А.Н. Волков, модификации 
В.И. Слепковой). 

Результаты и их обсуждение. Анализ полученных данных с помощью опросника 
«Измерение установок в семейной паре» показал, что: 

а) наиболее выражена позитивность отношения к людям у женщин, нежели у 
мужчин; 

б) ориентация на долг по сравнению с удовольствием ярко выражена как у муж-
чин, так и у женщин; 

в) наиболее значимой представляется роль детей в жизни человека женщинам, у 
мужчин она незначительно ниже; 

г) ориентация на традиционно представляемую романтическую любовь достаточ-
но высока у мужчин и женщин; 

д) сексуальная сфера в семейной жизни важна для мужчин; 
е) тема сексуальных отношений всем респондентам не представляется запретной; 
ж) для женщин деньги имеют большее значение, чем для мужчин (рисунок 1). 
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Рисунок 1 - Сравнительная характеристика установок у мужчин и женщин, 
состоящих в браке. 
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Таким образом, имеются различия между мужчинами и женщинами в отношении 
к людям вообще, к долгу по сравнению с удовольствием, к роли детей в жизни челове-
ка, к совместной деятельности супругов, к традиционно представляемой романтиче-
ской любви, к деньгам. 

Результаты опросника ПЭА показали, что: 
а) среди пар, со стажем супружеской жизни менее 5 лет наблюдается низкий уро-

вень понимания партнера, как со стороны мужчины, так и со стороны женщины. Эмо-
циональное притяжение, т.е. симпатия, у женщин выше, чем у мужчин. Для женщин 
мужчина является явным авторитетом в семье. 

б) среди пар, со стажем супружеской жизни 5-16 лет наблюдается, также как у 
молодых пар, низкий уровень понимания партнера, эмоциональное притяжение тоже не 
на первом месте. В отношении авторитетов в семье наблюдается ситуация равенства 
партнеров. 

в) среди пар, со стажем супружеской жизни более 15 лет наблюдаются очень вы-
сокие показатели понимания партнеров, эмоционального притяжения, а также уваже-
ния партнера. 

г) у пар, состоящих в повторном браке наблюдаются высокие показатели по всем 
шкалам (рисунок 2). 
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Рисунок 2 - Сравнительная характеристика ПЭА среди супружеских пар 
с разным семейным стажем. 

Из всего вышесказанного можно сделать вывод, что женщины лучше понимают 
своего партера и эмоциональное притяжение у женщин выше, чем у мужчин, а мужчи-
на бесспорно остается авторитетом в семье (рисунок 3). 

Понимание Понимание Эмоциональное Эмоциональное Авторитетность Авторитетность 
(Мужчины) (Женщины) притяжение притяжение (Мужчины) (Женщины) 

(Мужчины) (Женщины) 

Ы Молодое супружество U Супружество среднего возраста 

-I Зрелое супружество Повторный брак 
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Рисунок 3 - Сравнительная характеристика результатов опросника ПЭА 
среди женщин и мужчин. 

Исходя из результатов корреляционного анализа, можно сделать следующие выводы: 
а) у мужчин чувство любви в первую очередь связано с чувством долга перед 

семьей, своей автономностью, авторитетом и с сексуальной составляющей отношений; 
б) у женщин любовь напрямую связана с чувством долга, автономностью, пони-

манием себя и своего партнера и деньгами. 
В матрице значимые корреляции (то есть корреляции, р-уровень которых <0,05) 

обозначены звездочкой - *, - р<0,01 (две звездочка - **) (таблица 1). 

Таблица 1 - Корреляционный анализ взаимосвязи показателя «любовь» с 
проявлениями любви среди мужчин и женщин 

Показатель Мужчины Женщины 
Долг -0,53** -0,49** 

Автономность -0,77** -0,79** 
Секс -0,47* -

Понимание - -0,41* 
Деньги - 0,46* 

Сравнительный анализ T-test по полу показал, что существуют значимые разли-
чия по показателям симпатия и деньги. У женщин в большей степени, нежели у муж-
чин выражена симпатия, т.е. эмоциональное притяжение, к партнеру, и деньги, что 
свидетельствует о меркантильности (таблица 2). 

Таблица 2 - Сравнительный анализ проявлений любви у мужчин и женщин 
Показатель Мужчины Женщина 
Симпатия 16,21±4,49 19,32±5,49 

Деньги 2,82±0,58 3,25±0,29 

Понимание Эмоциональное Авторитетность 
притяжение 
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Заключение. Таким образом, любовь истолковывается как влечение, порыв, 
вдохновение, как воля к власти и вместе с тем стремление к верности, как особая форма 
творчества и одновременно стимул к творчеству в различных областях, как предметное 
выражение глубин личности и её свободы, притом свободы, готовой свободно привести 
себя в рабство, как сложное многоплоскостное пересечение биологического и социаль-
ного, личностного и общественно значимого, интимного, затаённого и вместе с тем от-
крытого, ищущего, претендующего [3, 211 с.]. 

Определение феномена любви в гендерном аспекте отличается тем, что мужчина-
ми любовь рассматривается как чувство долга перед семьей, своей автономностью, ав-
торитетом и в сексуальной сфере отношений. У женщин же любовь напрямую связана с 
чувством долга, автономностью, пониманием себя и своего партнера и деньгами. 

Так, любовь - непосредственное, интимное и глубокое чувство, предметом кото-
рого, прежде всего, выступает человек, но могут быть также другие объекты, имеющие 
особую жизненную значимость. Любовь - это единственный способ понять другого че-
ловека в его глубочайшей сущности. Только в любви и через любовь человек становит-
ся человеком. Уважение и терпимость к другому человеку позволяет не разрушить брак 
даже тогда, когда страсть и любовь уйдут. 
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Статья посвящена обобщению различных исследований просоциального поведения. 

Посредством аналитического подхода и контент-анализа выделены направления в изучении 
просоциального поведения на основе российских и зарубежных диссертаций, а также со-
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The article is devoted to the generalization of various studies of prosocial behavior. 
Through the analytical approach and content analysis, directions in the study of prosocial 
behavior on the basis of Russian and foreign dissertations, as well as modern scientific articles, 
have been singled out. 
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УДК 316. 628 

ПРОБЛЕМАТИКА ИССЛЕДОВАНИЙ ПРОСОЦИАЛЬНОГО ПОВЕДЕНИЯ 

THE PROBLEMS OF PROSOCIAL BEHAVIOR RESEARCH 

Введение. Понятие просоциального поведения объединяет обширный класс соци-
ально позитивных действий. Среди них, наряду с действиями альтруистическими (как 
частный, но широко распространенный случай просоциального поведения), существуют 
и другие, социально позитивные в своих внешних проявлениях индуцируемые чисто 
случайными, ситуационными факторами. Также может рассматриваться как аспект меж-
личностного взаимодействия, включающий в себя элементы социального познания, ком-
муникативных связей и совместно-распределенной деятельности. В целом, просоциаль-
ное поведение (Prosocial behavior) — позитивное, конструктивное, социально полезное 
поведение; прямая противоположность антисоциального поведения (Д. Майерс, 1997). 

Просоциальное поведение было определено рядом исследователей (Carlo & 
Randall, 2002; Eisenberg, 1992; Eisenberg & Fabse, 1998; Eisenberg & Miller, 1987; 
Eisenberg & Mussen, 1989) в качестве добровольного, преднамеренного поведения. Дру-
гие зарубежные исследователи понимали под просоциальным поведением- умение по-
могать, делиться, сотрудничать и утешать других. Одним из компонентов просоциаль-
ного поведения является эмпатия, связь между которыми была хорошо документирова-
на в трудах (Eisenberg 1986; Eisenberg & Strayer, 1987). Однако степень положительной 
связи между показателями эмпатии и просоциального поведения варьируется в зависи-
мости от метода измерения, контекстов, в которых оцениваются обе конструкции и 
возраст образцов (Eisenberg & Miller, 1987). 

Исследований, раскрывающих феномены альтруизма, помогающего поведения, 
милосердия и пр. (В. Джеймс, В. Зандер, Т.П. Гаврилова, В.Н. Куницына, Н.В. Кухтова, 
В.К. Стауб, И.М. Юсупов и др.), говорит о значимости и актуальности изучения 
средств развития просоциального поведения. 

Просоциальное поведение является центральным, так как это поведение связано с 
социальной компетентностью, академическим и профессиональным успехом. Люди с бо-
лее высокими уровнями просоциального поведения, как правило, хорошо скорректирова-
ны, имеют хорошие навыки преодоления и самоконтроля (Eisenberg & Mussen, 1989). 

Известны четыре действия просоциального поведения: 1) помогать (отвечать другим, 
не рассчитывая на вознаграждение), делиться (отказываться от своих собственных потреб-
ностей или желаний или ресурсов, чтобы приносить пользу другому), сотрудничать (коор-
динируя поведение, чтобы получить конкретную цель) и утешать (действовать таким обра-
зом, чтобы улучшить настроение другого человека) (Jackson & Tisak, 2001). Такие дейст-
вия вовлекают взаимодействие с другими. Поэтому они могут выступать посредником 
против одиночества, изоляции и депрессии. Повышая социальную компетентность как по-
ложительные социальные действия, такие как внимательное слушание, оказание помощи 
нуждающимся и утешение - примеры просоциального поведения. 

Некоторые зарубежные исследователи (Carlo & Randall, 2002; Eisenberg and 
Mussen, 1989) сводят типы просоциального поведения к пяти категориям, основанные 
на мотивации, указывая, что эмоции играют важную роль в развитии просоциальных 
ценностей, мотивов и поведения, особенно эмоций, связанных с эмпатией. 
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Кроме того, Айзенберг и Фабез (Eisenberg and Fabes, 1998) определяют показате-
ли развития просоциального поведения как 1) опыт эмпатии и развития просоциального 
поведения генетически обусловлен; 2) просоциальное поведение социально сконструи-
ровано; 3) личные демографические переменные, такие как возраст, пол, социально-
экономический статус, темперамент и личность, могут выступать в качестве перемен-
ных замедлителей между прекурсорами и просоциальным поведением; 4) просоциаль-
ное поведение строится внутри и вне семьи с помощью четырех агентов социализации 
(то есть семьи, сверстников, учреждений, СМИ); 5) просоциальное поведение может 
быть связано с познанием, принятием ролей, решением межличностных проблем и мо-
ральных суждений; 6) эмоциональные факторы часто предшествуют просоциальному 
поведению 7) поведение также зависит от ситуативных факторов. Таким образом, про-
социальное поведение не является статичным, скорее, текучим. И, наконец, во многих 
случаях просоциальное поведение часто включается в меры социальной компетентно-
сти, которые могут частично определяться привязанностью родителей. 

Материал и методы. Материалами являются научные подходы, взгляды ученых; 
фактологические данные. Использованы методы анализа и синтеза, формализации и 
сравнения научных источников. Также, в качестве исследовательского метода был 
применен контент-анализ, широко используемый как мощный аналитический метод в 
зарубежной психологии и рассматриваемый в настоящем исследовании как статистиче-
ская систематизация научных исследований просоциального поведения. 

Результаты и их обсуждение. Анализ зарубежных диссертаций, показывает, что 
ведутся исследования в области просоциального поведения (Бостонского университета, 
Университета Небраски и других), в которых в основном отражается изучение отдель-
ных компонентов просоциального поведения: альтруизма, эмпатии, (Paola, N. R., 
Boston, 2005; Zethren, K. E, California, 2002; McCrady, FaraE.; Ohio, 2005. Hardy S.A., 
Lincoln, Nebraska, 2005; Kaprea Faa'izah Johnson, Pennsylvania State University, 2011; 
Mary Y. Liu, University of Michigan, 2014; Michele J. Boberg, Ball State University. 
Muncie, Indiana, 2001; Cheon C. Graham, Duquesne University, 2012; Jennifer Thorpe, 
NewYork University, 2009; Lisa A. Wright, University of Missouri-Columbia, 2007; Melissa 
A. Mariani, Florida Atlantic University Boca Raton, Florida, 2011; Danis Temofonte 
Simmons, Pennsylvania State University, 2008; J. Arthur, University of Massachusetts 
Boston, 2007). 

Изучение РГБ диссертаций демонстрирует немногочисленные российские иссле-
дования по изучению просоциального поведения: «Особенности просоциального пове-
дения студентов азербайджанского, белорусского и русского этносов во взаимосвязи с 
индивидуальными ценностями» (Ковалева Ю.В., 2016), «Ценностно-потребностная 
сфера личности старших подростков, склонных к агрессивному и просоциальномупо-
ведению» (Смольникова Л.В.,2006), «Социокультурные детерминантыпросоциальной-
мотивации студентов социономическихпрофессий» (Брессо Т.И., 2013), «Социально-
психологический тренинг личностного роста как средство развитияпросоциальногопо-
ведения» (Мазур Ю.О.,2008). 

Следует также отметить, что существует ряд зарубежных методик, изучающих 
просоциальное поведение или его компоненты: «Prosocialtendenciesmeasure» Carlo, G., 
&Randall, B. A., 2002; «PROM» Carlo, G., Eisenberg, N., &Knight, G. P., 1992; 
«Interpersonalreactivityindex»Davis, M. H., 1983. В исследованиях встречаются, адапти-
рованные и разработанные методики, апробированные на белорусских и российских 
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выборках («Методика изучения просоциальных мотивов» Г.Карло, Н. Эйзенберг, 
Г. Найт, адаптированная О.Е. Игнацкой; «Измерение просоциальных тенденций» 
(Г. Карло, Б.А. Рэндалл, адапт. Н.В. Кухтовой), шкала «Альтруизма» (Ф. Раштон) 
(адапт. Н.В. Кухтовой), «Межличностный индекс реактивности» (М. Девис, адапт. 
Н.В. Кухтовой и Т.Д. Карягтной), «Социальные нормы просоциального поведе-
ния»(И.А. Фурманов, Н.В. Кухтова), «Измерение показателей заботы» (M.A.H. Donius, 
адапт. Н.В. Кухтовой), методика «Справедливость-забота» разработанная А.И. Подоль-
ским, С.В. Молчановым). 

Поиск в электронной библиотеке «eLIBRARY.RU» на запрос по ключевым словам 
«просоциальное поведение» выдает 688 публикаций, что позволяет судить о том, что ве-
дутся в психологии исследования просоциальности в различных сферах деятельности. 

Более детальный поиск релевантных публикаций в психологических изданиях 
(научные статьи, материалы конференций, авторефераты диссертаций) за 2007-2017 гг. 
поисковых системах: eLibrary.ru (РИНЦ) [5], GoogleScholar (Академия Google) [6] кри-
териями поиска выступили следующие ключевые слова и словосочетания: просоциаль-
ное поведение, эмпатия у дошкольников, эмпатия школьников. В результате этого были 
выделены следующие работы, отвечающие ключевым словам (таблица 1). 

Таблица 1 - Основные направления изучения просоциального поведения 
и его компонентов у детей дошкольного возраста 

Проблематика Выборка испытуемых Автор (год исследования) 
Развитие эмпатии у дошколь-
ников 

Дети дошкольного возраста Габышева Т.Е. (2016 г.), Гу-
щина У. В (2015 г.) 

Развитие эмпатии как условие 
нравственного воспитания 
старших школьников 

Дети школьного возраста Вербенец А.М., Устянская 
И.А., Мяленко Ю.М. (2010 г). 

Эмпатия старших дошкольни-
ков как одно из условий ус-
пешного межличностного 
взаимодействия 

Дети старшего дошкольного 
возраста 

Макарова С В. (2015 г.) 

Роль эмпатии в мотивации 
просоциального поведения 

Анализ философских и пси-
хологических подходов о ро-
ли эмпатии 

Тарасова Л. Н. (2013 г.) 

Психологические основы эм-
патии дошкольников в усло-
виях инклюзивного образова-
ния 

Дети дошкольного возраста, 
их родители 

Сорокоумова С.Н. (2011 г.) 

Особенности развития эмпа-
тии у старших дошкольников 

Дети старшего дошкольного 
возраста 

Самсосенко Л.С., Акимова 
Т.П. (2016 г.) 

Структура и функции эмпатии 
дошкольников 

Дети дошкольного возраста Гришко И.В., Казанцева И.В. 
(2016 г.) 

На сегодняшний день изучения эмпатии и ее развития в подростковом возрасте 
обусловлена: во-первых, тем, что, эмпатия в большинстве исследований рассматрива-
ется как условие, необходимое для успешного осуществления процесса межличностно-
го взаимодействия, а во- вторых, тем, что эмпатия как психическое личностное образо-
вание, достигнув своей выраженности в пубертатный период, является в дальнейшем 
стимулятором просоциального поведения и альтруизма. 
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Именно в подростковом возрасте начинают впервые обнаруживаться индивиду-
альные особенности эмпатии и представлений о ней. В подростковой среде начинают 
проявляться половые различия в отношениях к различным объектам эмпатии. Девочки-
подростки в целом проявляют большую степень сочувствия к животным, чем мальчи-
ки.Подобные различия И.М. Юсупов объясняет особенностями социализации девочек, 
проявляющимися у них в конформности и поиске социального одобрения [8, 9]. 

У старших подростков, вследствии недоразвитого сопереживания, могут возник-
нуть трудности с просоциальными навыками; Это, в свою очередь, затрудняет развитие 
и поддержание дружеских отношений, что впоследствии тормозит социальную компе-
тентность (Coleman & Byrd, 2003).У подростков велика потребность в дружеских от-
ношениях, которые предполагают стремление к полному пониманию и принятию дру-
гого, определяя интимно-личностный характер общения со сверстниками, а позднее и 
со значимыми взрослыми. Необходимым условием для успешного осуществления про-
цесса межличностного взаимодействия является формирование эмоциональной отзыв-
чивости. Среди подростков возникают определенные требования к дружеским отноше-
ниям — к чуткости, отзывчивости, умению хранить тайну, понимать и сопереживать. 
Способность к эмпатии является основой для дружбы, которая занимает огромное ме-
сто в межличностном взаимодействии подростков. Эмпатия позволяет постичь сущ-
ность другого человека и уловить тайные движения его души: суть мотивов и смысл 
поступков, источники его поведения. Важнейшей специфической чертой межличност-
ных отношений является их эмоциональная основа. Межличностные отношения возни-
кают и складываются на основе определенных чувств, рождающихся у людей по отно-
шению друг к другу. Впечатления, возникающие при восприятии другого человека, иг-
рают важную регулятивную роль в общении и понимании. Особое место отводится эм-
патии как способности эмоционально откликнуться на проблемы другого человека. 

Также был осуществлен запрос по ключевым словам: просоциальное поведение 
подростков, эмпатия в подростковом возрасте, эмпатия подростков (таблица 2). 

Таблица 2 - Основные направления изучения просоциального поведения 
и его компонентов у детей подросткового возраста 

Проблематика Автор (год исследования) 
Формирование у учащихся 7-9 классов установки на 
просоциальное поведение 

Иванов П.А. (2011 г.) 

Методика формирования установки на просоциаль-
ное поведение у младших подростков 

Иванов П.А. ( 2015 г.) 

Особенности проявления эмпатии в подростковом 
возрасте 

Абрамова Е.Ю., Елисеева А.П. (2013 г.) 

Степень сформированности эмпатии у подростков Ожогина Е.М ( 2008 г.) 
Особенности механизмов развития эмпатии у под-
ростков 

Суворова О.В., Фрундина М.Н. ( 2017 г.) 

Особенности развития эмпатии у современных под-
ростков 

Кырова М.А., Кувалдина Е.А. (2015 г.) 

Проблема исследования эмпатии и ее развитие у 
подростков 

Майстренко В.И., Крэдор Р.А. (2015 г.) 

Психологические особенности эмпатии подростков Ситяева С.М., Курилина Е.Н. (2013 г.) 
Организация работы с подростками по развитию 
эмпатических способностей 

Шалагинова К.С., Герасичева Т.А. 
(2017 г.) 
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Таким образом, можно сделать вывод о том, просоциальное поведение как науч-
ная проблема входит в круг общих проблем становления личности и на каждом возрас-
тном этапе ее роль возрастает. Без ее осмысления сложно провести продуктивный ана-
лиз механизмов и основных свойств духовно-нравственного развития личности. 

Так, зарубежные, российские и белорусские исследования в основном связаны с 
установлением взаимосвязи просоциальности с агрессией, буллингом, насилием, на 
выборках детей и подростков. Без комплексного их рассмотрения и без применения на 
кросс-культурной выборке, без изучения педагогов инклюзивного образования, позво-
ляет судить о не разработанности заявленной тематики данного исследования. 
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УДК 272:316.614-053.6:316.752(474.5) 
КОСТЁЛ КАК ИНСТИТУТ СОЦИАЛИЗАЦИИ ПО ФОРМИРОВАНИЮ 

ЦЕННОСТНЫХ ОРИЕНТАЦИЙ У ЛИТОВСКИХ ПОДРОСТКОВ 

THE CHURCH AS AN INSTITUTION OF SOCIALIZATION ON THE FORMATION 
OF VALUE ORIENTATIONS IN LITHUANIAN ADOLESCENTS 

Введение. Ценность в психологическом смысле, это то, что имеет важное значе-
ние для существования и развития человеческой личности в разные периоды её жизни и 
её идей, также представлений о том, что важно, желательно и достижимо. По существу, 
они связаны с биологическими, психологическими и социально-культурными потреб-
ностями человека, с его жизнью, деятельностью и развитием в среде людей и государ-
ства таким образом, чтобы повысить осведомленность и, чтобы удовлетворить эти по-
требности в социальных и культурных условиях. 

Важным элементом в формировании личности является система ценностей, фор-
мирующаяся в подростковом возрасте. Проведение исследований над феноменом рели-
гии в современном мире по-прежнему вызывает большой интерес в научном мире. 
Ученые неоднократно поднимают вопрос, является ли религиозность случайной осо-
бенностью, порожденной образованием, традицией, окружающей средой, или это явле-
ние связано с человеческой природой. 

Человек руководствуется ценностями в поисках смысла жизни и мира. Они регу-
лируют все аспекты его жизни, влияют на его эмоциональные состояния и самооценку. 
Ценности являются критерием для принятия решений и жизненных выборов. Религия и 
связанная с ней религиозность представляет своеобразную ценность, которая имеет 
влияние на развитие человека, его отношение к себе и к другим лицам. Зрелая религи-
озная жизнь приносит человеку пользу в его нормальном функционировании. Вера в 
личностного Бога и вхождение с Ним в отношения и дружбу вводит человека в глубо-
кие духовные переживания и придает смысл его существованию, формирует соответст-
вующую иерархию ценностей, побуждает к творческой деятельности, и альтруистиче-
ским взглядам, принося в жизнь человека гармонию и радость. 

Материал и методы. Исследование проходило на базе Вильнюсского архиепи-
скопального молодежного центра (Vilniausarkivyskupijosjaunimocentras - VAJC), Ли-
товской республики. В исследовании приняло участие более 100 подростков, принад-
лежащих к разным католическим приходам города Вильнюса. Респонденты являются 
членами архиепископского молодежного центра и различных групп и сообществ при-
ходов города Вильнюса, носящих молитвенный либо образовательный характер. 

Результаты и их обсуждение. Говоря о подростках и христианских ценностях, 
нужно всегда помнить, как может Костёл помочь подростку в его поисках. Он может 
предоставить ему здоровое общение, научить мудрости и наполнить жизнь настоящим 
смыслом. Другими словами, мы достигаем цели, если Костёл для подростка становится 
местом его учения, общения и служения Богу. На основе проведённого исследования 
предложены следующие практические рекомендации по интегрированному психолого-
педагогическому сопровождению подростков. 

1. Молодые люди полюбят Костёл тогда, когда - во-первых, почувствуют, что их 
там любят, во-вторых - если увидят, что в наше время Костёл им предлагает лучшую 
модель жизни. В цивилизации, в которой почти все молодые люди теряются в иллюзи-
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ях легко достижимого счастья ("Живи, как хочешь, делай, как знаешь, это твое право 
ты сам все решаешь"), Костёл относиться к ним серьезно и учит здоровому реализму в 
поисках счастья. Показывает, что счастье возможно, реальны исполнения самых завет-
ных желаний и стремлений молодых людей, если они являются друзьями Христа и 
поддерживаются молитвой и обществом Его учеников. Молодые люди наиболее ценят 
те места и общины, которые могут помочь им в реализации этих великих и важных для 
них желаний и стремлений. А тоска к тому, чтобы быть любимым является наиболее 
важной и актуальной для современных подростков. 

2. В семье, которая серьезно заботится о нравственном воспитании, правила не про-
сто даются, а объясняются. В противном случае подросток в какой-то момент станет со-
мневаться в правиле. Необходимо понять разницу между авторитетом и авторитарно-
стью. Для первого характерна твердость, справедливость и готовность объяснить. Вторая 
же сосредоточена, главным образом, на правилах, правила - это все. Подростки будут 
уважать первое и воспротивятся второму. Пока они растут, им необходимо, чтобы их 
уважали. Их только что сформировавшаяся способность мыслить, так же, как и растущее 
осознание себя членами общества и необходимость играть в нем какую-то роль, требует 
от родителей выслушивать их мнение и делиться с ними причинами, по которым они ус-
танавливают какие-то ограничения. То же самое касается и Костёла. Пока Костёл остает-
ся привязан к формальной стороне веры, это будет препятствовать духовному и психоло-
гическому развитию ее членов и не даст им пережить «полноту Христову». 

3. Исходя из понимания особенностей подросткового периода, мы должны осозна-
вать, что игнорировать интересы подростка крайне опасно. Это может вызвать озлоблен-
ность с его стороны и противоборство. Для того, чтобы молодого человека привлечь к 
Костёлу и его ценностям необходимо учесть его интересы. Необходимо выявить способ-
ности подростка. Не его слабые места, а то, что мы называем дарами. То есть одарён-
ность. Предрасположенность к чему либо, должно послужить тем фактором, который 
сыграет роль стимулятора и заинтересования ценностями, предлагаемыми Костёлом. По-
этому крайне разумно, когда при Костёле есть молодёжные организации, харизматиче-
ские группы, хор. Именно на почве какого-либо увлечения, можно найти путь к сердцу 
подростка. Только путь взаимопонимания может в данном случае послужить той осно-
вой, на которой способны сформироваться, целостные, личностные отношения. 

4. Поскольку самосознание определяется социальными условиями, религиозно-
сти, чтобы расцвести, необходима соответствующая среда. Исследования показали, что 
участие молодых людей в богослужениях и юношеских церковных программах не 
столько связано с их отношением к Костёлу и религии, сколько с качеством отноше-
ний, которые они поддерживают с другими его членами. Таким образом, поскольку 
самосознание не строится на пустом месте, Костёлу важно уделять внимание личным 
отношениям между подростками при помощи групп сверстников. Ведь когда они де-
лятся друг с другом своим опытом Бога, их вера укрепляется и становится осязаемой. 
Здесь ещё отметим, что в сближениях с подростками нам необходимо учитывать не 
только их интересы, но и такие данные, как внешность. Это столь существенный фак-
тор, что не уделить ему внимание, было бы крайне неразумно. И здесь одной из важных 
задач будет являться то, что мы научим подростка ценить такие качества, как любовь, 
добродетель и умение прощать. То есть, необходимо показать подростку, что истинны-
ми ценностями являются не физическая сила и внешность, но, то духовное, которое 
воплощено в Иисусе Христе. 
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5. Одним из возможных способов помочь молодым полюбить Костёл и те ценно-
сти, которые он несёт, все более и более отождествляться с ним, является создание 
групп более глубокой формации для подростков и молодежи. Идея заключается в том, 
чтобы сформировать в приходах духовные элиты подростков. Когда молодые люди ви-
дят, что их сверстники, которые наиболее активно участвующие в приходе и Костёле, 
благодаря этому становятся лучше, мудрее и сильнее, когда они видят, что те счастли-
вее, чем другие, и для счастья не нуждаются в сигаретах, алкоголе или наркотиках, эти 
подростки ответственны, а в отношениях мальчик-девочка не обижают друг друга, в 
таком случае молодые люди начинают спонтанно ценить каждый приход на Евхари-
стию, катехезы, службу в Костёле, участие в различных группах. 

6. Принимать участие в аксиологическом воспитании подростков должны не 
только священники, но и все те, кто соприкасается с ними: родители, родственники, 
катехизаторы, учителя религии в школе. Для большей точности скажем, что каждое 
проявление этих людей выражает определенную пастырскую позицию, хотим мы того 
или нет, заботу о духовном развитии, которая может быть спасительной, а может быть 
разрушительной. Христианским служением молодежи должно быть углубление бого-
словия. Акцент должен делаться не на решении проблем подростка, а на том, чтобы 
помочь ему приобрести знание возможностей, которые можно найти в отношениях с 
Иисусом Христом. Нужно суметь донести до него, что Господь его любит, что он ва-
жен, что дорога перед ним открыта и он может расти. 

7. Принимая во внимание контекст современного подростка необходимо четко 
сказать, что Костёл сталкивается с трудной задачей, для того, чтобы полностью реали-
зовать утвержденную программу формирования ценностей. Нельзя не отметить, что 
относительно ценностей, которые катехизация считает первостепенными, молодые лю-
ди придерживают в иной позиции. Подчинение всего законам экономики, утилитарный 
подход к жизни, эгоизм, лишь некоторые из элементов, характерные для сегодняшнего 
дня, проникающие подростков, прежде всего, из общин, в которых они живут, а также 
из семьи. В воспитании ценностей в Костёле необходимо затем обратить внимание на 
ценности в других средах воспитания, в которых живут подростки, главным образом в 
семье. Тем не менее, важно обратить внимание на то, какие ценности должны приви-
ваться в школе. В воспитании ценностей нельзя игнорировать тот факт, что сам форма-
тор - учитель должен свидетельствовать о ценностях. 

8. Многие родители, педагоги, катехизаторы сами нуждаются в сопровождении в 
Костёле, некоторые находятся на жизненной стадии приобщения к христианской жиз-
ни. Поэтому необходимо единство пастырского и психолого-педагогического сопрово-
ждения. Это единство заключается в пастырском сопровождении родителей, педагогов 
катехетической школы, компетентности педагогов, психологов. Единство - это христи-
анское свойство, и сопровождение подростка лежит в задаче всего Костёла, это общее 
дело, а не отдельного священника, педагога или родителей. Общими усилиями надле-
жит воспитывать подрастающее поколение. 

9. Также для единства в сопровождении необходима внутренняя личностная рабо-
та священника и педагога-психолога. Внутренняя чистота, искренняя вера, христиан-
ская жизнь будут способствовать воздействию на подростков в их воспитании. Через 
взрослые отношения не с родителями, а с другими взрослыми, подросток будет при-
влекаться к приходской деятельности и ценностям, которые она несёт. Этот взрослый 
должен являться интересным человеком, который может придумать и создать некую 
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интересную и яркую форму деятельности; вокруг него подростки группируются и с 
удовольствием этой деятельностью занимаются. При этом необходимо создать условия 
для повышения психологической компетентности, развития навыков решения актуаль-
ных проблем у священников и членов педагогического коллектива. Таким образом, для 
улучшения сопровождения подростков в Церкви необходимо повышать священникам и 
педагогам свой духовный и профессиональный уровень. Это возможно через христиан-
скую жизнь (духовное развитие) и получение дополнительного образования и самооб-
разование (профессиональное развитие). 

10. Священнику необходимо участвовать в различных формах работы с подрост-
ками в Костёле, так как они желают общаться с духовным лицом. Формы участия могут 
быть различными: уроки, чаепития, тематические группы, оазисы. Очень важным явля-
ется разнообразие форм деятельности с подростками: спортивные мероприятия, соци-
альная деятельность, организация праздников и тому подобное. Такое разнообразие 
заинтересовывает молодых, привлекает их к деятельности в Костёле. Здесь важно пра-
вильно направить эту деятельность на развитие у подростков христианских качеств. 
Для этого на приходе для подростков следует организовывать необходимое оснащение 
для их религиозного образования: методическая и учебная литература, наглядные по-
собия, аудио- и видеотехника. К примеру, с помощью видеотехники возможен про-
смотр фильмов и обсуждение их, что, естественно, приведет к более близким отноше-
ниям между подростками, священником и педагогом. 

11. Отметим влияние молитвы на сопровождение подростков к полноценной ли-
тургической жизни, т.к. она имеет огромное значение в жизни христианина. Следует 
помочь подростку осознать необходимость молитвы. Все внешние формы организации 
сопровождения подростков в Костёле будут ничтожны, если не будет организована 
должным образом литургическая жизнь и участие в ней молодых людей. 

12. Еще одним направлением в единстве пастырского и психолого-
педагогического сопровождения является тесное общение с семьями подростков. Свя-
щенник должен стремиться к духовному окормлению, наставлению семей, так как на 
воспитание подростков, как отмечалось выше, влияет и семья, где они проводят больше 
времени и имеют все-же уважение к своим родителям, прислушиваются к ним. Нема-
ловажным также является участие всех прихожан в жизни Костёла. В приходе, как в 
одной большой семье, должна осуществляться взаимопомощь, поддержка. Прихожане 
через уважительное общение с подростками как уже взрослыми людьми будут форми-
ровать в них отношение к Костёлу, как к месту, где с ними считаются, уважают их. 
Этот фактор немаловажен для сопровождения молодых людей, так как он удовлетворя-
ет одно из ведущих характеристик психологических новообразований человеческой 
личности в подростковом возрасте. 

В таком понимании следует сказать о синтезе в деятельности не только священника 
и педагога-психолога, но и прихожан, и семьи подростков. Можно сказать, что только 
объединенными усилиями возможно добиться положительно воспитания, преобразова-
ния подростка из ребёнка в духовную личность. По отношению к сопровождению в Ка-
толической Церкви это будет проявляться как помощь ксендза, педагога, психолога, Кос-
тёльной общины, семьи в развитии самых лучших качеств личности подростка. 

Уча, проповедуя, катехизируя, в первую очередь мы имеем в виду интеллектуаль-
ные аргументы. А ключом к евангелизации современного человека является сердце. 
Подростки не хотят, чтобы их исправляли, они хотят, чтобы их любили и принимали. 
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Молодые люди жаждут сердечных отношений, дружелюбных людей. Они жаждут 
любви. В заключение хотелось обратиться к Священному Писанию. Оно просто и дос-
тупно объясняет, специфику работы с подростками, как, впрочем, и с каждым человеком. 
«Если я говорю языками человеческими и ангельскими, а любви не имею, то я - медь 
звенящая или кимвал звучащий. Если имею [дар] пророчества, и знаю все тайны, и имею 
всякое познание и всю веру, так что [могу] и горы переставлять, а не имею любви, - то я 
ничто. И если я раздам все имение мое и отдам тело мое на сожжение, а любви не имею, 
нет мне в том никакой пользы». (1 Коринфянам, 13.1). Какими бы путями, силами и 
средствами мы не пытались привить подросткам ценности, мы ничего не добьёмся на 
этом поприще, если не будем иметь любви. Во-первых, к Господу, во-вторых, к людям. 
Любовь - должна быть тем основанием, на котором необходимо построить отношение с 
подростками. Исходя из любви, мы сможем понять, что их интересует. Всё то о чём пи-
салось выше - медь звенящая. Настоящий отклик в душе подростка можно найти только 
тогда, когда он станет дорог нам, как мы дороги для Иисуса Христа. 

Заключение. Результаты исследования показали, что взаимозависимость различ-
ных социальных институтов в их воздействии на познание может быть прослежена. 
Ситуация, раскрывающая возможности такого анализа, - особые периоды в жизни об-
щества, когда ломаются привычные структуры общественной жизни, возникают ради-
кальные социальные преобразования. В период взросления, подростки отвергают мо-
ральные установки и определяют свою иерархию жизненных ценностей, строящуюся, 
однако, на ранее заданных моральных установках родителя, учителя, сверстников и 
общества. Молодые начинают сомневаться в тех ценностях, которые прививались им с 
детства родителями и учителями. Выбор делается как в пользу жизни, направленной на 
материальную выгоду и потребление, так и выбор духовно-нравственного пути, осно-
ванного на жизни с Богом или на основе привитых в семье и школе нравственных цен-
ностей. Не подлежит сомнению то, что перед семьей, школой и Костёлом стоят общие 
цели и единые задачи: формирование личности ребенка, его духовно-нравственное раз-
витие. Осуществление этих задач возможно лишь в тесном контакте учителей, родите-
лей и христианской церкви, их полноправном сотрудничестве в условиях взаимопони-
мания и взаимопомощи. Успех воспитания во многом зависит от единства и согласо-
ванности воспитательного влияния семьи, школы и Костёла на духовно-нравственное 
образование детей с учетом психологических и возрастных особенностей подростков. 

Список использованной литературы: 
1. Библия, Книги Священного Писания Ветхого и Нового завета. / Канонические. Россий-

ское Билейское Общество, М., 2010. 
2. Dziewiecki M., Kochać i wymagać, Kraków 2006. 

3. Kamiński R., Działalność zbawcza Kościoła w teorii i praktyce pastoralnej, Lublin, 2007, 

ss. 331. 
4. Lena M. Liudytojo perejimas. ugdyti, mokyti, evangelizuoti. Vilnius: Katalikq pasaulis, 2003. 
5. Makselon J, Psychologia dla teologów, Kraków 1995. 
6. Martisauskiene E. Paaugliq dvasingumas kaip pedagoginis reiskinys. Vilnius: VPU leidykla, 

2004. 
7. Vasiliauskas R. Vertybiq pedagogika: jzvalgos j vertybiq ugdymo teoriją ir praktiką. Vilnius, 

2005. 
8. Walton F. X. Kaip uzsitarnauti paaugliq pasitikejimą namuose ir mokykloje. 2000. 

82 



Милашевич Е.П. 
ВГУ имени П.М. Машерова, Республика Беларусь, г. Витебск, Чапаева, 30. 
Старший преподаватель кафедрыприкладной психологии 
lenamilashevich@rambler.ru 
Орлянкович Н.Ю. 
Католический приходг. Островец 
Учитель религии и этики 
natallia.orl@mail.ru 
Статья посвящена проблеме агрессивного и враждебного поведения подростков, на-

ходящихся в условиях семейной депривации. Рассматриваются типы агрессии, враждеб-
ность как сложноеструктурное образованиеличности. Раскрываются характеристики прояв-
ления враждебного поведения. Показано соотношение таких проявлений как агрессия, аг-
рессивностьи враждебностьв поведенииподростков. 

Ключевые слова: враждебность, агрессивность, агрессия, депривация, подросток, фи-
зическая агрессия, гнев, подозрительность, недоверие. 

The article is deals with to the problem of aggressive and hostile behavior of teenagers 
under conditions of family deprivation. Hostilityandtypes ofaggression are considered as a 
complex structural formation of a personality. The characteristics of the display of hostile 
behavior are revealed. The correlation of such displays as aggression, aggressiveness and hostility 
in the behavior ofteenagers is shown. 

Key words: hostility, aggressiveness, agression, deprivation, teenager, physical aggression, 
anger, suspicion, distrust, mistrust. 

УДК 159.942.6-053.6:364.6 
АГРЕССИВНОСТЬ И ВРАЖДЕБНОСТЬ ПОДРОСТКОВ, 

ВОСПИТЫВАЮЩИХСЯ В УСЛОВИЯХ ДЕТСКОГО ДОМА 

AGRESSION AND HOSTILITY OF TEENAGERS BROUGHT UP 
IN THE ORPHANAGE 

Введение. Проблема агрессии и агрессивности во все времена привлекала к себе 
внимание людей. Поэтому эти вопросы занимают одно из центральных мест в психоло-
гических исследованиях. Изучению враждебных и агрессивных реакций человека по-
священы работы А. Бандуры, Р. Уолтерса, Д. Майерса, Р. Бэрона, Д. Ричардсона, 
Л. Берковица, А.А. Реана, О. Кернберга, Е.В. Змановской, И.А. Фурманова. Д. Майерс 
указывает на агрессию как на самуюразрушительную силу социальных отношений. В 
его понимании агрессия - любое физическое или вербальное поведение с намерением 
причинить человеку боль или сокрушить его, применяемое из враждебных побужде-
ний. И.А. Фурманов отмечает, что агрессивность надо рассматривать как готовность, 
предрасположенность человека к реализации агрессивной модели поведения. В этом 
случае агрессия есть модель поведения, обеспечивающая адаптацию человека, один из 
способов удовлетворения актуальных потребностей в кризисной ситуации развития и 
жизнедеятельности, в состоянии стресса, депривации, фрустрации [1]. А.В. Хомич ука-
зывает, что агрессия в структурированном виде проявляется в виде агрессивного поведе-
ния или агрессивных действий. Это одна из форм реагирования на разнообразные небла-
гоприятные в физическом и психологическом отношении жизненные ситуации, вызы-
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вающие стресс, фрустрацию и тому подобные психические состояния. Психологически 
агрессия выступает одним из основных способов решения проблем, связанных с сохра-
нением индивидуальности и тождественности, с защитой и ростом чувства собственной 
ценности, самооценки, уровня притязаний, а также сохранением и усилением контроля 
над существенным для субъекта окружением. Агрессивные действия выступают в каче-
стве: средства достижения какой-либо значимой цели; способа психологической разряд-
ки; способа удовлетворения потребностей в самореализации и самоутверждении. 

Рассматривая проблемы агрессивности, СенькоТ.В. выделяет основные типы аг-
рессии, такие как: мотивационная, инструментальная, экспрессивная, спонтанная, реак-
тивная, «доброкачественная», «злокачественная», «инициативная», «оборонная», ауто-
агрессия, враждебная [2]. С точки зрения Р. Бэрона и Д. Ричардсона понятие «враждеб-
ная агрессия» применимо к тем случаям проявления агрессии, когда главной целью аг-
рессора является причинение страданий жертве. То есть люди, проявляющие враждеб-
ную агрессию, стремятся причинить зло или ущерб тому, на кого они нападают [3]. 

Сравнительно продолжительное время враждебность не отделялась от агрессив-
ного поведения, в связи, с чем ее самостоятельное изучение не представлялось возмож-
ным. В последние годы в психологии стали появляться исследования, посвященные 
описанию феномена «враждебность». В ряде современных работ по психологии враж-
дебность рассматривается как сложное образование, включающее в себя три измере-
ния: поведение (агрессия, антагонистские реакции), отношение (негативное отношение 
к другим, негативные намерения по отношению к другим) и эмоциональное состояние 
от раздражения до гнева. Следовательно, враждебность можно охарактеризовать как 
негативное отношение к окружающему нас миру. Кроме этого, враждебное отношение, 
так или иначе, затрудняет общение, влияет на взаимоотношения человека и его соци-
альные контакты. Конкретная форма проявлений враждебности в процессе общения 
зависит при этом от многих факторов. Так, негативное отношение к окружающим лю-
дям может выражаться в нежелании идти на компромисс, в неумении сотрудничать, в 
избегании близких межличностных отношений или социальных контактов вообще. Ко-
нечно, нельзя упускать из виду и тенденции нашего современного общества (доступ-
ность и обилие информации агрессивного и насильственного содержания на телевиде-
нии и в интернете), которые оказывают большое влияние на формирование ценностных 
ориентаций детей и подростков. 

В настоящее время психологи разводят такие понятия, как: враждебность, агрес-
сивность и агрессия (Л. Берковиц, С.Н. Ениколопов, С.О. Кузнецова, А.В. Садовская, 
А.А. Реан, И.А. Фурманов). Хотя до недавнего времени эти понятия были синонимами. 
Агрессивность - это свойство личности, которое отражает склонность к агрессивному 
реагированию при возникновении фрустрирующей, стрессовой и конфликтной ситуа-
ции. Учёные объясняют, что агрессивное действие - это проявление агрессивности, как 
ситуативной реакции и если же агрессивные поступки периодично повторяются, то 
следует говорить об агрессивном поведении. Таким образом, агрессия - поведение че-
ловека в конфликтных и фрустрирующих ситуациях. По мнению И.А. Фурманова, вра-
ждебность - состояние, мотивируемое чувством ненависти к окружающим людям или 
ситуациям, вызывающим гнев, отвращение и презрение. Такое состояниевозникает в 
результате взаимодействия агрессивных влечений, аффектов и мыслей или образов, 
связанных с причинением вреда объекту враждебности. Известный исследователь в 
области психологии агрессии Л. Берковиц рассматривает агрессию, гнев, враждебность 

84 



и агрессивность как отдельные, различные, хотя и взаимосвязанные феномены. На его 
взгляд, враждебность определяется как негативная установка к другому человеку или 
группе людей, которая находит свое выражение в крайне неблагоприятной оценке сво-
его объекта - жертвы. Мы проявляем свою враждебность, когда говорим, что нам не 
нравится конкретный человек, особенно, когда мы желаем ему зла. Берковиц 
Л.определяет, что враждебный индивидуум - это такой человек, который проявляет 
большую готовность проявлять словесно или каким-либо иным образом негативные 
оценки других людей, демонстрируя, в общем, недружелюбие по отношению к ним [4]. 

В своих научных трудах С.О. Кузнецова и А.А. Абрамова анализируют враждеб-
ность как сложное, многомерное образование, как совокупность негативных отноше-
ний к актуально воспринимаемым объектам (объекту), которая характеризуется степе-
нью выраженности осознанности и генерализации, устойчивостью, степенью субъек-
тивной значимости и структурой. Также они выделяют во враждебности когнитивный, 
аффективный и поведенческий компоненты. Когнитивный компонент враждебности 
показан негативными убеждениями в отношении человеческой природы в целом (ци-
низм), снижением самоценности (убеждением индивида в том, что он нехороший и не-
достойный человек), убеждениями в недоброжелательности других людей по отноше-
нию к самому субъекту (враждебные атрибуции, подозрительность, недоверие), убеж-
дением человека в том, что он не может контролировать происходящие с ним события, 
убеждениями в своем невезении. Аффективный компонент враждебности составляют 
взаимосвязанные эмоции, включающие гнев, раздражение, обиду, негодование, презре-
ние, отвращение, а также подозрительность, настороженность, агрессивность и т. д. 
Поведенческий компонент враждебности содержит различные формы проявления вра-
ждебности в поведении, часто замаскированные: негативизм, агрессию, нежелание со-
трудничать, социально пассивное поведение, избегание общения [5]. 

В толковании соотношения враждебности, агрессии и гнева исследователи на 
первый план выдвигают понятие враждебности. Наиболее полным и точным нам пред-
ставляется определение Дж. Бэрфута. Поего мнению, враждебность - антагонистиче-
ское отношение к людям, включающее когнитивный, аффективный и поведенческий 
компоненты. 

Фурманов И.А. подчеркивает, что познание поведения подростков является наи-
более важным для педагогической психологии, особенно если это поведение отличает-
ся от общепринятой нормы. Во многихисследованиях было отмечено, что основными 
факторами, определяющими формирование агрессивности, являются: семья, сверстни-
ки, средства массовой информации и другие факторы. Подростки учатся агрессивному 
поведению посредством прямых подкреплений так же, как и путем наблюдения агрес-
сивных действий. Среди психологических особенностей, провоцирующих агрессивное 
поведение, обычно выделяют следующие: недостаточное развитие интеллекта; сни-
женная самооценка; низкий уровень самоконтроля; неразвитость коммуникативных 
навыков; повышенная возбудимость нервной системы вследствие различных причин 
(травмы, болезни и пр.) [1]. Рост агрессивности и враждебности у подростков в услови-
ях семейной депривации является предметом многих научных исследований. В психо-
логической литературе часто встречается описание повышенного состояния агрессив-
ности и враждебности особенно среди подростков. Т.В. Сенько отмечает, что чаще все-
го такое состояние проявляется в форме: открытой (внешне выраженной в действиях, 
поведении с высокой конфликтностью, частыми оскорблениями и т.д.); скрытой (вы-
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раженной в «тихом» завуалированном виде - злые, грубые сплетни и слухи); ситуатив-
ной, или адаптивной (выражающейся в индивидуально выбранных формах поведения 
для данной группы) и в патологической форме (т.е. обусловленной психическим или 
физическим недугом) [2]. 

Так, враждебный ребенокне может простроить адекватных дружеских отношений 
со сверстниками, а вместо взаимодействия с другими ведет себя очень агрессивно (по 
любому поводу вступает в драку) или избегает вообще контактов. У подростков же, 
находящихся в условиях депривации эти проблемы решаются ещё труднее. По своему 
психическому развитию дети, воспитывающиеся в детских домах, отличаются от ро-
весников, воспитывающихсяв семье. Подростки, которые находятся в условиях депри-
вации, испытывают трудности в эмоциональной, когнитивной иповеденческой сферах. 

В исследованиях А.Е. Грищенковой показано, что дети склонные к проявлению 
агрессии, чаще интерпретируют неоднозначные действия как враждебные, намеренные 
и угрожающие, чем их менее агрессивные сверстники. Более того, они склонны припи-
сывать враждебные намерения другим людям даже тогда, когда этих намерений в дей-
ствительности не существует, что в свою очередь определяет намерение наказать, а не 
простить потенциал обидчиков, а также закрепляют агрессивные паттерны поведения. 

Таким образом, враждебность может быть скрытой, подавленной, и в результате 
этого не приводить к вражде, то есть прямой агрессии, к «войне». Поэтому во многих 
работах, посвященных проблеме враждебности, используется деление на проявляемую 
и переживаемую враждебность [5]. 

Анализ теоретических положенийпоказал, что проблема враждебности много-
гранна и затрагиваетважнейшие сферыразвитияподростка. Поэтому очень важно уметь 
вовремя распознавать высокую враждебность, чтобы оказать корректирующее влияние 
на формирующуюсяличность. В связи с этим целью исследования являлось изучениев-
раждебности и агрессивныхреакций у подростков, воспитывающихся в условиях дет-
ского дома,для коррекции их поведенияи правильного подбора методоввоспитания. 

Материал и методы. В качестве методологической основы исследования высту-
пают работы С.О. Кузнецовой, А.В. Садовской, А.А. Абрамовой, С.Н. Ениколопова, 
И.А. Фурманова, Н.В. Фурмановой, Е.П. Ильина, Т.В. Сенько. Для того чтобы оценить 
уровень враждебности и агрессивности подростков, использовалисьпсиходиагностиче-
ские тесты: личностный опросник А. Басса и А. Дарки и опросник BPAQ (Buss-Perry 
Aggression Questionnaire) разработанный А. Бассом и М. Перри. С цельюизучения при-
чин враждебности применялась проективная техника «Заверши предложение». Объек-
том исследования выступали подростки - 15 человек: 7 девочек и 8 мальчиков в воз-
расте 11-14 лет. Все они являются социальными сиротами и воспитываются в детском 
домег.п. ДруяВитебской областиот 2 до 5 лет. Ребята проживают в разных группах-
семьях, посещаютсреднюю школу и являются учениками 7-9 классов. 

Результаты и их обсуждение. Подводя итоги исследования, мы выявили индекс 
враждебности и агрессивности у подростков. Индекс враждебности включает в себя 
шкалу обиды и подозрительности, а индекс агрессивности (как прямой, так и мотива-
ционной) включает в себя шкалы физической агрессии, раздражения и чувство вины. 

Рассматривая индекс враждебности, необходимо помнить, что этот вид реакции 
можно определить, как негативную установку к другому человеку или группе людей. 
Это постоянная готовность к бою. Враждебные люди часто упрямые, нетерпеливые и 
вспыльчивые. Они часто участвуют в драках или им хочется кого-то или что-то уда-
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рить. Одним словом, индекс враждебности, характеризуется реакцией на негативные 
чувства и негативные оценки людей и событий. 

По диаграмме (рисунок 1) видно, что у 6 респондентов показатель враждебности 
выражен в норме (6,5-7 плюс-минус 3)допустимых значений, то есть среда развития,и 
условия воспитания подростков дают возможность справиться с данным состоянием. 

Рисунок 1 - Результаты диагностикивраждебности по личностному опроснику 
А. Басса - А. Дарки. 

Однако индекс враждебности у большинства подростков (у шести девочек и трёх 
мальчиков) оказался выше предложенной нормы (т.е. больше 10 баллов).Из полученных 
данных следует, что 9 подростков испытывают стойкую враждебность к людям, трудно-
сти в общении со сверстниками, недоверие к взрослым и к окружающему миру. Интен-
сивная и длительная неприязнь, при которой чувства проявляются, открыто и активно, 
оказывает разрушающее воздействие и на самого ребенка. Подросток часто не понимает, 
что с ним происходит, не может разобраться в своих чувствах, что приводит то к взрыву 
эмоций, то уходу в себя, не желанию общаться. Так же стоит отметить то, что ребята ис-
пытывают чувство враждебности по отношению к окружающим. Эти воспитанники на-
ходятся в состоянии готовности выражать негативные чувства открыто и активно. Одна-
ко не все подростки одинаково выражают свою враждебность. Одни её скрывают внутри 
себя, и визуально враждебность не наблюдается, другие же открыто показывают её ок-
ружающим. Результатов ниже нормы по индексу враждебности средиреспондентов нет. 

На основании анализа полученных данных, следуетотметить, что индекс агрессивно-
сти ни у одного изподростков не превысил норму, патологично агрессивных не выявилось. 
Это означает, что подростки, могут проявлять различные виды агрессии в особо значимых 
эмоциональных ситуациях, но в обычных условиях агрессивность им не свойственна. Од-
нако агрессивность, находящаяся ниже нормы у одной девочки и двух мальчиков, может 
характеризоватьэтих подростков какнедостаточно уверенных в собственных силах и воз-
можностях. Данный факт может свидетельствовать о том, что этим подросткам нужна 
психологическая помощь, так как такие личностные особенности могут проявляться вих-
пассивности, ведомости, конформности и других типах подобного поведения. 

Результаты диагностики по опроснику BPAQ, показали, чтосредние значения по 
компонентам склонности к агрессивному поведениюрасполагаются в следующем по-
рядке:самый высокий показатель по когнитивному компоненту - враждебности 
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(39%),по инструментальному компоненту - физической агрессии (35%), по аффектив-
ному - 26% (Рисунок 2). 

Рисунок 2 - Результаты диагностики по опроснику BPAQ 
по всей исследуемой группе. 

Анализ подтверждает, что в своём поведении 13 подростков используют физиче-
скую агрессию, что может определять у них какую-либо форму поведения в целях са-
мозащиты или демонстрировать выражение негативных чувств. Высокий процент по 
шкале «враждебность» позволяет говорить о недоверии, о негативном отношении к ок-
ружающим людям, вплоть до убеждения в том, что окружающие намерены причинить 
вред. В целом, можно отметить, что все подростки, воспитывающиеся в семейной де-
привации, имеют трудности личностного развития. 

Соотношениеответов подростков попроективной технике «Заверши предложе-
ние» (таблица 1) с данными по видам агрессии по методикеА. Басса - А. Дарки показы-
вает, что, продолжая предложение «Больше всего меня раздражает...», воспитанники 
детского дома с высоким показателем индекса враждебности,выражают неудовлетво-
ренность отношениямисо сверстниками и трудностями учебы и жизни в детском доме. 

Таблица 1 -Ответы подростков попроективной технике «Заверши предложе-
ние» 

Начало предложения Завершение предложения подросткамис 
высокимуровнем враждебности 

«Больше всего меня раздража-
е т . » 

- когдамы ссоримся, ругаемся 

«Больше всего меня раздража-
е т . » 

- что меня бьют 

«Больше всего меня раздража-
е т . » 

- то, что ко мне лезут без причины «Больше всего меня раздража-
е т . » - споры, драки и плохие друзья 

«Больше всего меня раздража-
е т . » 

- детдом, и то, что приходится делать уроки 

«Больше всего меня раздража-
е т . » 

- что на меня ругаются 
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Что же вызывает неудовольствие и враждебность шести девочек и трех мальчи-
ков, воспитывающихся в условиях депривации семейного влияния? Скорее всего, это 
недоверие и напряженность по отношению к окружающим людям и событиям, посто-
янный поиск негативных отрицательных моментов, ожидание подвоха, готовность к 
негативному реагированию в разных формах. Враждебность проявляется в частом не-
гативном оценивании людьми других людей и событий. Согласно проведенному кор-
реляционному анализу данных исследования, враждебность имеет взаимосвязь с раз-
дражением (r = 0,57 при р < 0,05), с подозрительностью (r = 0,68 при р < 0,01), с обидой 
(r = 0,63 при р < 0,05), с агрессивностью (r = 0,68 при р < 0,01). Следовательно, чем вы-
ше враждебность подростка, тем большая реакция раздражения, подозрительности, 
обиды и агрессивности. 

Заключение. Проведенное исследование предоставило возможностьрассмотреть-
общую характеристику испытуемой группы по видам агрессии. В целом преобладают 
такиевиды реакций как, чувство вины, вербальная агрессия, подозрительность и физи-
ческая агрессия. Далее, суммируя баллы по шкалам личностного опросника А. Басса -
А. Дарки, мы можем сделать вывод, что у шести подростков враждебность в норме, 
девять воспитанников имеют показатель выше нормы. Индекс агрессивности у 12 рес-
пондентов в пределах нормы, у 3 подростков ниже нормы.Также статистически уста-
новленавзаимосвязь враждебности и агрессивности, которая проявляется в поведении 
воспитанникови сопряжена с глубокими чувствами обиды и подозрительности, чувст-
вом вины и страха к окружающим людям. Анализ и интерпретация результатов иссле-
дования нам показали, что среди воспитанников детского дома враждебность очень 
сильно проявляется в избегании общения, а также доминируют такие реакции поведе-
ния, как недоверие (к самому себе), подозрительность (к самому себе) и обида. 

Исходя из предложений, которые респонденты завершили, нужно отметить что, 
они склонны искренне выражать словами свои трудности во взаимодействии с други-
ми, хотя им весьма сложно осознать причины раздражительности и конфликтности в 
своем поведении. 

Мы надеемся, чтопроводимая в детском доме психолого-педагогическая коррек-
ция агрессивного и враждебного поведения воспитанников, поможет подросткам пре-
одолевать трудности личностного развития и разрешать проблемы социального взаи-
модействия со сверстниками и взрослыми. 
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Статья посвящена изучению профессионально важных качеств водителя трамвая и 

взаимосвязи показателей эффективности деятельности, стажа работы со структурой интел-
лекта и личностными особенностями водителей трамвая. 
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The article is devoted to the study of professionally important qualities of tram drivers and 
the correlation between the performance indicators, the work seniority with the intelligence 
structure and the personal characteristics. 

Keywords:professionally important qualities, tram drivers, vocational selection, 
psychographic questionnaire, personal adaptive potential. 

УДК 159.9:331.101.36:629 
К ВОПРОСУ О ПРОФЕССИОНАЛЬНО ВАЖНЫХ КАЧЕСТВАХ 

ВОДИТЕЛЯ ТРАМВАЯ 

TO THE QUESTION ABOUT PROFESSIONALLY IMPORTANT QUALITIES 
OF TRAM DRIVER 

Введение. На современном этапе развития психологии труда особое внимание уде-
ляется вопросам повышения уровня профессионализма специалистов. Одним из этапов в 
реализации стремления к профессиональному мастерству на основе учета характера 
склонностей, интересов и возможностей конкретного индивида является проведение про-
фессионального психологического отбора специалистов. Необходимость профотбора во-
дителей трамвая обусловлена также сложностью данного вида деятельности, высокими 
требованиями к водителю, связанными с безопасностью движения. Профотбор осуществ-
ляется на основе определения профессионально важных качеств водителя. 

Материал и методы. Выборка: 26 экспертов (в роли экспертов выступали наибо-
лее опытные водители, инженер и ревизор отдела по безопасности движения) и 49 (13 
мужчин, 36 женщин) водителей трамвая УКТП ВТТУ «Витебское трамвайно-
троллейбусное управление». Возраст водителей, на момент проведения диагностики от 
25 до 60 лет (средний возраст испытуемых составил 43 года). Стаж работы водителем 
трамвая от 2 до 38 лет (среднее значение -16 лет). 

Методы исследования: 
1) авторский опросник Т.П. Зинченко [3]; 
2) тест структуры интеллекта Р. Амтхауэра (субтест 1) [4]; 
3) многоуровневого личностный опросник «Адаптивность» А.Г. Маклаков и С.В. 

Чермянин [5]; 
4) 16-ти факторный личностный опросник Кеттелла (форма С)[2]. 
Результаты и их обсуждение. Известно, что деятельность водителя трамвая яв-

ляется разновидностью операторской деятельности, изучаемой в системе «Человек -
Техника», и осуществляется в особых и экстремальных условиях. Наиболее распро-
страненными экстремальными факторами в деятельности водителя трамвая выступают 
механические воздействия типа вибраций и т.п.; сильные акустические воздейст-
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вия;ситуация поддержания готовности к экстренным действиям, что требует от субъек-
тов труда мобилизации внутренних резервов и высоких психоэнергетических затрат; 
ситуация риска, которая обусловливает высокую психофизиологическую цену приня-
тия соответственного решения, риск еще и сопряжен с боязнью совершить ошибку; 
специфика деятельности - стресс, психическая напряженность, монотонность [1]. Вы-
шеназванные факторы обуславливают ряд требований к профессионально важным ка-
чествам водителя трамвая и необходимость организации профотбора. 

Для исследования профессионально важных качеств водителей трамвая было 
проведено эмпирическое исследование на базе УКТП «Витебское трамвайно-
троллейбусное управление», которое предполагало: 

1. Выявление профессионально-важных качеств (опрос экспертов). 
2. Подбор и апробация психодиагностических методик. 
3. Анализ результатов диагностики. В исследовании были использованы следую-

щие методы статистического вывода: описательная статистика, критерий нормальности 
Колмогорова-Смирнова, критерий ^-Стьюдента для независимых переменных, коэффи-
циент корреляции г-Пирсона. 

С целью выявления наиболее профессионально важных качеств водителей трамвая 
использовалась авторская методика Т.П. Зинчеко, включающая в себя 127 вопросов. 

В результате анализа ответов экспертов на вопросы психографического опросни-
ка были выделены 20 качеств, которые по единодушному мнению экспертов, являются 
наиболее значимыми для профессиональной деятельности водителя трамвая: 

1) способность уверенно принимать ответственные решения; 
2) способность к быстрому распознаванию небольших отклонений от заданной 

формы; 
3) способность к оценке и различению скорости и направления движения движу-

щихся объектов; 
4) способность длительное время сохранять устойчивое внимание, несмотря на 

усталость и посторонние раздражители; 
5) способность эффективно работать в условиях помех; 
6) умение узнавать и различать цвета; 
7) способность быстро менять направление внимания; 
8) способность брать на себя ответственность в сложных ситуациях; 
9) быстрая реакция на внезапные зрительные или слуховые сигналы; 
10) умение распределять внимание при выполнении действий, решении задач; 
11) способность к оценке ускорения или замедления движения объекта; 
12) способность действовать в условиях повышенной опасности для жизни, сме-

лость; 
13) способность точно реагировать на движущийся объект; 
14) уравновешенность, самообладание; 
15) способность прогнозировать исход событий; 
16) способность к быстродействию в условиях дефицита времени; 
17) способность к величайшему напряжению внимания в определенные моменты; 
18) соблюдение общепринятых норм поведения; 
19) способность к быстрому обнаружению объектов при неожиданном изменении 

их положения в пространстве; 
20) способность действовать в экстремальных (чрезвычайных) ситуациях. 
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Необходимо отметить, что среди качеств чаще всего встречаются так называемые 
личностные качества: способность уверенно принимать ответственные решения, спо-
собность брать на себя ответственность в сложных ситуациях, уравновешенность и са-
мообладание и др. Кроме личностных качеств эксперты отметили высокую значимость 
аттенционных свойств. 

На основе результата опроса экспертов для изучения профессионально важных 
качеств водителей трамвая были выбраны следующие методики: тест структуры интел-
лекта Р. Амтхауэра (субтест 1), многоуровневого личностный опросник «Адаптив-
ность» А.Г. Маклаков и С.В. Чермянин и 16-ти факторный личностный опросник Кет-
телла (форма C). 

В ходе обработки теста структуры интеллекта Р. Амтхауэра, субтеста 1 - логиче-
ский отбор, были получены следующие данные: у 21 (42,8%) человека преобладают 
высокие оценки (от 30 до 39 баллов), что свидетельствует о преобладании рассудитель-
ности, наличии здравого смысла, акценте на конкретно-практическое, чувстве реально-
сти, сложившейся самостоятельности мышления;средние оценки (от 11 до 29 баллов) у 
28 (57,2%) человек, что говорит о среднем уровне здравого смысла, чувства реальности, 
самостоятельности мышления, акцента на конкретно-практическое и рассужде-
ния;низкие оценки (от 0 до 10 баллов) у испытуемых отсутствуют. 

Результаты личностного опросника «Адаптивность» показывают, что по шкале 
«Личностный адаптационный потенциал» у 52,83% водителей отмечается удовлетвори-
тельная адаптация: они обладают признаками различных акцентуаций, которые в при-
вычных условиях частично компенсированы и могут проявляться при смене деятельно-
сти, поэтому успех адаптации зависит от внешних условий среды, также эти лица, как 
правило, обладают невысокой эмоциональной устойчивостью (возможны асоциальные 
срывы, проявление агрессии и конфликтности); 28,3% водителей имеют высокий и 
нормальный уровень адаптации: достаточно легко адаптируются к новым условиям 
деятельности, быстро входят в новый коллектив, достаточно легко и адекватно ориен-
тируются в ситуации, быстро вырабатывают стратегию своего поведения, как правило, 
не конфликтны, обладают высокой эмоциональной устойчивостью; у 18,87% испытуе-
мых, отмечена низкая адаптация: они обладают признаками явных акцентуаций харак-
тера и некоторыми признаками психопатий, а психическое состояние можно охаракте-
ризовать, как пограничное, возможны нервно-психические срывы, лица этой группы 
обладают низкой нервно-психической устойчивостью, конфликтны, могут допускать 
асоциальные поступки. 

По шкале «Нервно-психическая устойчивость» 62,26% водителей показали сред-
ний уровень поведенческой регуляции; 22,64 % - высокий уровень нервно-психической 
устойчивости и поведенческой регуляции, высокую адекватную самооценку и реальное 
восприятие действительности; 15,09% водителей имеют низкий уровень поведенческой 
регуляции, определенную склонность к нервно-психическим срывам, отсутствие адек-
ватности самооценки и реального восприятия действительности. 

По 16-ти факторному личностному опроснику Кеттелла водителей трамвая можно 
охарактеризовать следующим образом: 

- у 63,4% водителей отмечается адекватная самооценка, знание себя, своих ка-
честв и адекватная оценка своих поступков; 

- у 81,6% коммуникативные свойства характеризуются как общительностью, так и 
замкнутостью, в зависимости от социального окружения и занимаемого положения; 
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-конкретное мышление отмечено у 51% водителей; 
-достаточным контролем своих эмоций и поведения обладают 63% опрошенных 

водителей; 
-высокая нормативность поведения присуща 55,2% водителей, эти водители ру-

ководствуются чувством долга, настойчивы, берут на себя ответственность, добросове-
стны, склонны к морализированию, остроумны; 

- у 14,3% респондентов отмечен высокий показатель тревожности, что говорит о 
чувстве неустойчивости, напряженности в трудных жизненных ситуациях, о легкой 
потере духа, сожалении и сострадании; 

-водители обладают высоким самоконтролем (26,5%), что отражается в социаль-
но одобряемых характеристиках: самоконтроле, настойчивости, сознательности, склон-
ности к соблюдению этикета. 

Корреляционный анализ (r-Пирсон) по всей выборке позволил установить взаи-
мосвязи между показателями эффективности деятельности, стажем работы, уровнем 
образования, структурой интеллекта и личностными особенностями водителей трамвая. 

Так, эффективность профессиональной деятельности водителя имеет умеренную 
отрицательную связь средней степени значимости с возрастом (r = - 0,420 при p<0,01) и 
умеренную отрицательную связь высокой степени значимости со стажем работы (r = -
0,660 при p<0,001). Это говорит о том, что чем выше возраст испытуемых, тем выше 
показатели по шкале «Эффективность». Поскольку наиболее эффективные водители 
были отнесены к первой группе, а демонстрирующие низкую эффективность работы к 
третьей, то можно говорить о том, что с возрастом и ростом стажа работы эффектив-
ность деятельности водителя повышается. Также отмечается умеренная отрицательная 
связь эффективности деятельности с самоконтролем (r = - 0,358 при p<0,05) - чем вы-
ше показатель по шкале «Эффективность», тем выше уровень самооценки водителей 
трамвая. Это значит, что у водителей трамвая преобладает целенаправленность, силь-
ная воля, умение контролировать свои эмоции и поведение. 

Показатели шкалы «Стаж работы» имеют взаимосвязи со следующими показате-
лями: 

-умеренная отрицательная связь высокой степени значимости с рассудительно-
стью (r = - 0,461 при p<0,001), т.е. водители способны пользоваться умом, знанием и 
жизненным опытом при анализе фактов, принятии решений, получении выводов, уме-
ютздраво, трезво и логично мыслить, понимать суть явлений, рассуждать о них; 

-умеренная положительная связь средней силы степени значимости с высокой 
нормативностью поведения (r = 0,389 при p<0,01), чем выше стаж работы, тем водители 
более уравновешенны, настойчивы, склонны к морализированию, у них развито чувст-
во долга и ответственности, осознанности соблюдения общепринятых моральных пра-
вил и норм; 

-слабая отрицательная связь низкой степени значимости с прямолинейностью (r = 
- 0,294 при p<0,05): чем больше стаж работы водителей трамвая, тем более они прямо-
линейны, бестактны, медлительны, консервативны, препятствуют принятию решения 
группой, довольствуются тем, что имеют; 

-умеренная отрицательная связь низкой степени значимости с консерватизмом -
радикализмом (r = - 0,333 при p<0,05), т.е. чем больше стаж работы, тем более выраже-
на склонность водителей к морализации и нравоучениям, сопротивлению переменам, 
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наблюдается узость интеллектуальных интересов и ориентация на конкретную реаль-
ную деятельность; 

- умеренная положительная связь средней степени значимости с конформизмом -
нонконформизмом (r = 0,430 при p<0,001), чем выше стаж работы, тем больше водители 
трамвая независимы, ориентированы на собственные решения, самостоятельны, наход-
чивы, стремятся иметь собственное мнение, не нуждается в согласии людей и поддержке; 

- умеренная положительная связь высокой степени значимости с высоким само-
контролем (r = 0,5 при p<0,001), т.е. с ростом стажа работы, возрастает самоконтроль, 
настойчивость, сознательность, склонность к соблюдению этикета, что требует от лич-
ности приложения определенных усилий, наличие четких принципов, убеждений и 
учет общественного мнения. 

Таким образом, можно заключить, что эффективность профессиональной дея-
тельности водителей трамвая взаимосвязана со стажем работы, а также самооценкой. 
Стаж работы, в свою очередь, связан с рассудительностью, нормативностью поведения, 
прямолинейностью, консерватизмом - радикализмом, конформизмом - нонконфор-
мизмом и самоконтролем. 

Далее был осуществлен сравнительный анализ с использованием параметрическо-
го критерия t-Стьюдента для независимых выборок. В ходе сравнительного анализа 
данных статистически значимые различия обнаружены по показателям «прямолиней-
ность - проницательность», «спокойствие - тревожность» и «расслабленность - напря-
женность». По эффективности деятельности водителей трамвая значимые различия 
имеются по показателям «Прямолинейность - проницательность» между среднеэффек-
тивными и малоэффективными водителями (t = -2,999 p<0,05). У водителей с малой 
эффективностью деятельности отмечены более высокие средние значения по шкале 
«проницательность», т.е. они более проницательны по сравнению с водителями сред-
ней эффективности. Проницательных водителей можно охарактеризовать как интел-
лектуальных, независимых, со сложной натурой, осторожных. 

Так же имеются различия по показателям «Спокойствие - тревожность» (t = -
0,131 при p<0,05). У водителей с малой эффективностью деятельности отмечены более 
высокие средние значения по шкале «тревожность». Это говорит об их большей тре-
вожности, по сравнению с водителями средней эффективности. Тревожные водители 
чувствуют свою неустойчивость, напряженность в трудных жизненных ситуациях, лег-
ко теряют присутствие духа, полны сожалений и сострадания. 

По эффективности деятельности водителей трамвая имеются различия по показа-
телям «Расслабленность - напряженность» (t = -1,166 при p<0,05). У водителей с малой 
эффективностью деятельности отмечены более высокие средние значения по шкале 
«напряженность». Они более напряжены по сравнению с водителями высокой эффек-
тивности деятельности. У водителей с малой эффективностью деятельности присутст-
вует энергетическая возбужденность, которая требует определенной разрядки; иногда 
это состояние может превратиться в психосоматическое нарушение: снижается эмо-
циональная устойчивость, нарушается равновесие, может проявляться агрессивность. 
Такие люди редко становятся лидерами. 

Таким образом, данные результаты говорят о том, что факторы «Прямолиней-
ность - проницательность», «Спокойствие - тревожность», «Расслабленность - напря-
женность» личностного опросника Кеттелла позволяют соотнести результаты выпол-
нения данного теста с уровнем успешности профессиональной деятельности водителя 
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трамвая. По остальным факторам личностного опросника Кеттелла и теста структуры 
интеллекта Р. Амтхауэра (субтест 1) статистически достоверные различия получены не 
были. На основе результатов корреляционного и сравнительного анализов можно за-
ключить, что личностный опросник Кеттелла целесообразно использовать в профотбо-
ре водителей трамвая. 

Заключение. Оценка профессионально важных качеств водителя трамвая имеет 
существенное значение в профессиональном психологическом отборе. На основе при-
веденных данных возможна разработка оценки пригодности методик для профотбора 
водителей трамвая. 
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УДК 159.9-378 
ПСИХОЛОГИЧЕСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ 

ПРОЦЕССА УПРАВЛЕНИЯ РАЗВИТИЕМ В ОБРАЗОВАНИИ 

THE PSYCHOLOGICAL SUPPORT THE PROCESS OF MANAGEMENT 
THE DEVELOPMENT IN EDUCATION 

Введение. В настоящее время в современном образовании существует постоянная 
острая необходимость в научном и практическом психологическом знании. Коренные 
преобразования в обучении и воспитании подрастающего поколения предполагают ис-
пользование новых подходов и технологий. Расширяется сеть учреждений нового типа: 
гимназий, лицеев, колледжей, университетов, которые непосредственно занимаются 
проблемой повышения эффективности образования. Многие учебные заведения пере-
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шли в режим саморазвития, что позволяет использовать собственные внутренние ре-
сурсы для позитивных изменений в преобразовании учебно-воспитательного процесса. 

Эффективность обучения и воспитания подрастающего поколения, а следователь-
но, и психическое развитие молодежи зависит от того, насколько средства, содержание, 
методы образования разрабатываются с учетом психологических закономерностей воз-
растного и индивидуального развития обучающихся и не только опираются на уже 
имеющиеся возможности, способности, умения их, но и задают перспективу дальней-
шего развития, насколько педагогический коллектив в работе с ними акцентирует вни-
мание на формирование интереса к окружающей жизни, умения учиться, способности к 
добыванию знаний, потребности в активном отношении к учебе и собственной жизни. 

Достичь высоких вершин личностной и профессиональной зрелости может каж-
дый человек, но не у всех это получается, и иные вершины похожи на «болотные коч-
ки». Главное, чтобы жизнь подрастающего человека была организована таким образом, 
чтобы постоянно были условия для самореализации. Это предполагает пробуждение 
интереса к познанию окружающего мира у обучающегося, стимулированию его собст-
венной активности путем включения в совместную со взрослыми деятельность. 

В связи с этим необходимо в современных учебных учреждениях обеспечивать 
оптимальное психологическое сопровождение процесса управления развитием образо-
вания обучающихся. В научном и практическом направлении оно недостаточно много-
аспектно разработано на данный момент по использованию безграничных ресурсов и 
направлений развития. 

Цель исследования - определить составные компоненты психологического сопро-
вождения процесса управления развитием в образовании. 

Материал и методы. В качестве материалов и методов исследования были ис-
пользованы экспериментальные данные по внедрению модульно-рейтинговой системы 
в учебных заведениях. 

Результаты и их обсуждение.Обратимся к схеме, которая позволяет осознать, 
где целенаправленно акцентировать внимание при содействии позитивным изменениям 
в системе развития образования: 

Образовательная среда, которую создают взрослые, включая педагогов, психоло-
га, администрацию, родителей: 

Компоненты образовательн 
2. Отношение 
учащихся к знаниям, 
умениям и деятельно* 

Обучающийся 

Рисунок 1 - Компоненты образовательной среды. 
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Для целенаправленного осознания и решения выше указанной достаточно слож-
ной задачи важно акцентировать внимание на содействии позитивным изменениям в 
системе развития образования через определение системообразующих факторов управ-
ленческой деятельности. К таковым можно отнести следующие из них - это организа-
ционный, научный, прикладной, практический. 

Научный аспект предполагает теоретическое обоснование и операциональную 
разработку психопрофилактических, диагностических, психокоррекционных программ, 
способов, средств применения психологических знаний в условиях современного обра-
зования и конкретных образовательных учреждений. 

Включает данный аспект и проведение научных исследований в связи с внедрени-
ем экспериментов, новведений (например, таких как мультипрофильное обучение, мо-
дульно-рейтинговое обучение...) в учрежденияхобразования. Следует отслеживать и 
динамику развития подрастающего поколения в процессе инновационной деятельности 
для подведения итогов позитивного и негативного влияния на обучающихся данных 
преобразований с учетом индивидуальных и возрастных особенностей. Все вышеука-
занное целенаправленно обуславливает необходимость разработки дополнительных 
программ развития педагогов, психологов, социальных педагогов, специалистов по со-
циальной работе, валеологов и т.д. 

Прикладной аспект направлен на использование психологических знаний работ-
никами системы образования (педагогами, воспитателями, методистами.) в сотрудни-
честве с психологом при составлении программ, планов, разработок дидактических ма-
териалов и др. 

Наиболее эффективными формами являются: 
1) психолого-педагогические консилиумы, позволяющие обсудить конкретные 

основные проблемы учебно-воспитательной работы и определить направления, спосо-
бы, приемы совместной деятельности педагогического и ученического или студенче-
ского коллективов по оптимизации образовательного процесса; 

2) организационно-деятельностные игры, которые способствуют разработке ряда 
проектов микрогрупп по решению проблем; 

3) психологические семинары-практикумы, позволяющие повлиять не только на 
уровень психологических знаний, но и на приобретение опыта их применения непо-
средственно в практической деятельности; 

4) тренинги, представляющие собой интенсивный способ обучения необходимым 
практическим знаниям и умениям. 

Организационный аспект включает создание действенной структуры управления 
в учреждениях образования, обеспечивающей как взаимодействие всех звеньев ее, так 
и повышение профессиональной квалификации. 

Практический аспект предполагает решение конкретных проблем, непосредст-
венно возникающих в процессе обучения и воспитания молодежи, реформирования 
образования. Эффективность зависит от наличия запросов, формулировки психологи-
ческой проблемы, использования психологических методов, психологического диагно-
за, рекомендаций по преобразованию учебно-воспитательного процесса. Результатив-
ность непосредственно будет повышаться за счет благоприятного психологического 
климата, мотивации, удовлетворенности педагогов различными аспектами членства в 
структуре учреждения, а опосредованно в значительной степени определяется стилем 
управления, применяемым руководителем учреждения. В том случае, когда организу-
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ется сотворческая иерархизированная деятельность всего педагогического коллектива, 
повышается эффективность и качество образования. При этом не исключается вероят-
ность возникновения противоречий в процессе взаимодействия, что является мощным 
источником саморазвития структуры. В таких случаях целесообразно создавать творче-
ские микрогруппы, то есть подсистемыпо решению конкретных проблем. 

Обратимся к схеме основных аспектов взаимодействия в педколлективе. 

Рисунок 2 - Структура взаимодействий в педколлективе. 

Из выше указанной схемы определяется структура взаимодействий и выявляется 
динамика развития по решению намеченных задач. Доминирующим фактором успеха 
является мотивация (совместное принятое решение, ощущение полезности своей рабо-
ты, интерес, соревновательный эффект, личностный рост, возможность самовыражения 
и др.). Исходным моментом взаимодействия является изучение потребностей, возмож-
ностей членов педколлективас последующей постановкой целей и задач их реализации. 
Объемной по масштабам является работа по определению содержания, форм, источни-
ков и приемов процесса организации инновационного решения. Отслеживание резуль-
тативности позволяет оценить по разнообразным критериям степень эффективности 
преобразований и наметить пути их дальнейшего совершенствования. Обобщение дан-
ной информации позволяет определить модули организации управленческой деятель-
ности для творческих микрогрупп в педколлективе: 

- диагностико-аналитический, 
- мотивационно-целевой, 
- программно-содержательный, 
- контрольно-оценочный, 
- стажировка, 
- итоговая рефлексия. 
Диагностико-аналитический блок включает рассмотрение, вычисление причин, 

вызывающих затруднения в развитии образования обучающихся с последующим глу-
боким анализом по различным направлениям, например, ранжирование проблем, выяв-
ление альтернативных позиций, отслеживание достижений, изучение условий реальных 
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и потенциальных, оценивание причин возникновения затруднений, определение допол-
нительной необходимой информации и помощи и т.д. Данный этап достаточно продук-
тивен для дальнейшей стратегической деятельности, и автоматически переключает на 
второй блок мотивационно-целевой, когда определяются главные мотивы, регуляторы 
мотивации и выдвигаются конкретные цели развития для конкретного учебного учреж-
дения или структурной подсистемы. 

Третий блок программно-содержательный включает курс лекций, семинаров, прак-
тикумов и предполагает разработку программ по различным решениям: селективным, 
адаптационным, инновационным. Не исключается и возможность создания концептуаль-
ных моделей проблемных ситуаций. Определяется достаточно широкое поле для экспе-
риментирования, реализации творческого потенциала педагогического коллектива. 

Возникает и острая необходимость контроля - это одна из эффективных управ-
ленческих функций, так как позволяет оценивать и подводить итоги в целом, мотиви-
рует педагогов на определение показателей, критериев, процедуры контроля с целью 
предупреждения своевременных отклонений от позитивных преобразований. Таким 
образом, осуществляются необходимые коррекционные воздействия к любому участку 
работы упреждающего, текущего, результирующего видов контроля. Наиболее эффек-
тивной контрольно-оценочной формой является взаимозачет. 

В связи с тем, что современные образовательные учреждения интенсивно перехо-
дят на инновационный уровень деятельности, возникает потребность повышения про-
фессионализма педагогов. Создается проблема дополнительной курсовой подготовки и 
стажировки. 

Завершающим этапом является итоговая рефлексия, способствующая осознанию, 
осмыслению всей совокупности преобразованийв учебно-воспитательном процессе. 

Управление развитием образовательных учреждений включает: 
во-первых, изучение, анализ, оценку исходного состояния; 
во-вторых, постановку целей и задач; 
в-третьих, проектирование развития системы; 
в-четвертых, процесс реализации проекта; 
в-пятых, мониторинг процесса развития; 
в-шестых, анализ и оценку результатов; 
в-седьмых, обобщение опыта; 
в-восьмых, выявление новых потребностей. 
Таким образом, создается логическая круговая последовательность управленче-

ских действий. Систему взаимодействий в педколлективе следует выстраивать по схе-
ме: 1) диагностическое направление- 2) оценочно-аналитическое направление - 3) про-
гностическое направление - 4) конструктивно-проектировочное направление - 5) орга-
низационное направление - 6) контрольно-оценочное направление -7) регулятивно-
коррекционное направление. 

Заключение. Психологическое сопровождение процесса управления развитием в 
образовании - явление полифункциональное, многоаспектное. Состоит из множества 
компонентов, таких как информационного, диагностико-прогностического и аналити-
ческого обеспечения, методического, консультационного, программно-
содержательного, коррекционного, критериально-оценочного. В научном плане и прак-
тическом направлении недостаточно разработанное в системе образования в связи с 
тем, чтоимеются безграничные и разнообразные векторы развития. 
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Статья посвящена проблеме проявления буллинга у учащихся подросткового возраста 

в таких учреждениях образования, как школа и гимназия. В статье представлены мнения 
отечественных и зарубежных авторов на проблему исследования буллинга в образователь-
ных учреждениях. 
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The article is devoted to the problem of bullying in teenagers in educational institutions 

such as a school and a gymnasium. The article presents the opinions of domestic and foreign 
authors on the problem of studying bullying in educational institutions. 
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УДК 159.922.76-053.6:37.015.324 
ПРОЯВЛЕНИЕ БУЛЛИНГА У УЧАЩИХСЯ ПОДРОСТКОВОГО ВОЗРАСТА 
В РАЗЛИЧНЫХ УЧРЕЖДЕНИЯХ ОБРАЗОВАНИЯ (ШКОЛА - ГИМНАЗИЯ) 

THE MANIFESTATION OF BULLYING AMONG STUDENTS OF ADOLESCENCE 
IN VARIOUS EDUCATIONAL INSTITUTIONS (SCHOOL - GYMNASIUM) 

Введение. Наиболее распространенной формой насилия, которой подвергаются 
ученики в школе, является буллинг. Эта проблема часто остается непризнанной, неза-
регистрированной, что приводит к значительным последствиям для всех участников. В 
последние время случаи применения буллинга к сверстникам остаются относительно 
стабильными (DeVoe et al., 2004) [1]. Недавние зарубежные исследования показывают, 
что 30-40 % учеников признаются в регулярном участии в буллинге (Bradshaw, 
O'Brennan, Nansel et al., 2001; Spriggs, Ianottl, 2007) [1]. 

Результатом неэффективного решения проблемы буллинга может быть широкий диа-
пазон негативных последствий. Они охватывают несколько областей благополучия школь-
ников, включая физические, эмоциональные, личные, социальные проблемы (Bernstein & 
Watson, 1997; Deluty, 1981; Olweus, 1978; Olweus, 1993; Roland & Munthe, 1989) [2]. 

Долгое время никто не занимался диагностикой буллинга, но во многих школах 
дети становились жертвами издевательств. Исследователи буллинга (P. Smith, 
I. Whitney, Д. Олвеус) отмечают всплеск данного явления именно в подростковом воз-
расте: сообщают, что количество инцидентов буллинга в младшей школе в 2 раза пре-
вышает количество инцидентов буллинга в старших классах. Б. Крейхи отмечает высо-
кое распространение насилия в школе: «серьезные формы агрессивного поведения 
весьма распространены среди детей и подростков и причиняют боль и страдание боль-
шому числу жертв», и называет школы «горячими точками» агрессии и насилия [2]. 

Основными факторами возникновения буллинга в среде школьников-подростков 
являются следующие (Salmivalli Ch.) [3]: 

1. Индивидуальные (агрессия, виктимность, конформность подростков). 
2. Групповые (антисоциальная групповая деятельность, несформированное цен-

ностно ориентационное единство группы, отсутствие самоопределения личности в 
группе у ее участников, неблагоприятный социально-психологический климат группы). 
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В зависимости от типа поведения подросток может в буллинге занять позицию 
обидчика, жертвы или свидетеля. Цель обидчика - достижение высокого статуса в 
группе, получение материальных ценностей от жертвы, услуг (и связанные с этим бла-
га), проявляет агрессивное поведение. Жертва является объектом насильственных дей-
ствий обидчика. Цель жертвы - избегание насилия, сохранение социального статуса, 
который является комфортным и естественным для личности подростка.Предсказать, 
кто будет жертвой, довольно трудно, но всегда это какой-то ребенок, отличающийся 
чем-то от большинства или, по крайней мере, от той группы, которая занимается бул-
лингом. Это могут быть дети, которые меньше или больше по весу, или дети, которые 
очень хорошо учатся. Важно, чтобы их легко можно было маркировать как жертв. Для 
того чтобы кого-то начали травить, это должно быть обосновано чем-то хотя бы в гла-
зах той группы людей, которые этим занимаются, а маркировка всем видна и понятна. 
Свидетель наблюдает за инцидентами буллинга, знает о его существовании в учениче-
ской группе. Свидетели могут полагать, что действия обидчика правильны и могут по-
лагать, что они неправильны. И в первом, и во втором случае, не осуществляя никаких 
действий, за исключением наблюдения за насильственными действиями обидчика, сви-
детели, проявляя конформное поведение, подкрепляют и стимулируют осуществление 
насильственных действий со стороны обидчика по отношению к жертве. 

По данным исследований Ch.Salmivalli в буллинге непосредственно или косвенно 
принимает участие 82-85 % учащихся школьного класса [3]. В связи с этим буллинг 
оказывает влияние на структуру и особенности взаимодействия индивидов в группе. 
Значимым для понимания данного явления является утверждение К. Лоренца о связи 
насилия и структуры группы: «каждый из совместно живущих индивидов знает, кто 
сильнее его самого, кто слабее, так что каждый может без борьбы отступать перед бо-
лее сильным и может ожидать, что более слабый в свою очередь отступит перед ним 
самим, если они попадутся друг другу на пути». Современные исследователи буллинга 
(Bukowski. Sippola, Hawker и Boulton и др.) полагают, что буллинг связан с групповыми 
процессами и имеет следующие функции: формирование иерархии и поддержание со-
циального порядка; развитие партнерства у членов группы, повышение уровня спло-
ченности. В исследованиях Salmivalli, Koula, Juvonen, Galvan, Cillessen, Borch утвер-
ждается, что буллинг включает в себя намерение обидчика по повышению статуса в 
группе сверстников. Буллинг позволяет обидчику удерживать высокий статус в группе 
длительное время, в связи со значительным дисбалансом сил между обидчиком и жерт-
вой. Буллинг формирует и поддерживает структуру группы. Отношения в буллинге вы-
страиваются по правилам унижения, отпора, силы, гонения жертвы, отвода агрессии от 
себя и т.д. Буллинг используется как средство создания и поддержания структуры 
группы. И в связи с этим участники буллинг-структуры (булли, помощники булли) для 
сохранения высокого статуса в группе должны осуществлять насильственные действия 
в отношении жертвы. В случае, если педагоги не будут уделять необходимого внима-
ния развитию ученической группе, в ней может развиться внутригрупповая агрессив-
ность. Буллинг-структура может стать основой неформальной структуры класса, а в тех 
случаях, когда в классе отсутствует формальная структура или она минимально опо-
средствует взаимоотношения обучающихся, буллинг может стать основой всех взаимо-
отношений в классе. Такая структура класса имеет негативный характер, препятствует 
нормальной социализации, развитию личности и группы. 
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В исследованиях, проведённых в России в Калужской области (2016 г.) по изуче-
нию школьного климата (249 школ) измеряли не только отношения с учителями и до-
верие к ним, отношения со сверстниками, отношение к школе в целом, но и самооцен-
ку: уверенность ученика в собственных силах. В результате хорошо видно, что с рос-
том размера школы хорошее отношение к школе падает и растет агрессивность среды: 
чем меньше школа, тем лучше дети к ней относятся, тем больше там доверия к учите-
лям и меньше буллинга. Более того, эта закономерность верна для городских школ, а 
также для гимназий, в которых самый высокий уровень буллинга. Гимназии отличают-
ся от общеобразовательных школ более углубленным изучением отдельных предметов 
и большим темпом учёбы. Тем самым предъявляются высокие требования к ученику, и 
он может не справиться с этим, а это приведет к проблемам с самооценкой и мотиваци-
ей к дальнейшей учебе [3]. 

Важнейшим фактором профилактики буллинга является создание психологически 
безопасного климата в школе, определяющего мотивацию к учебе и результативность. 
B. Cohen отмечает, что отрицательный психологический климат класса, обладающий та-
кими характеристиками отношений участников класса, как конфликтность, агрессив-
ность, антипатия, злорадство и зависть по отношению к другим членам группы, отсутст-
вие доброжелательности и уважения друг к другу, ранжирование на популярных и от-
вергнутых - создаёт предпосылки к появлению повторяющегося деструктивного кон-
фликтного взаимодействия, которым является буллинг. Если у учителей как-то налажены 
доверительные отношения с детьми, то в школе всем лучше, дети лучше учатся. Важно и 
чтобы учитель не был замкнут в своем предмете: чем больше разные учителя общаются 
друг с другом, тем с больших сторон они могут узнать учеников и их проблемы. 

Огромное значение имеет коммуникативная связность учительского коллектива, 
когда все могут друг к другу обратиться с разными вопросами и просьбами и узнать 
больше о детях, с разных сторон к детям подойти. Учителя не должны быть замкнуты 
только в собственном предмете. 

Если школе достались дети с трудностями развития, из семей, в которых нет книг 
и никаких образовательных ресурсов, школе очень трудно с этим справиться и главное 
ее орудие - это создать доверительные отношения и хороший школьный климат в це-
лом, чтобы там было интересно и приятно находиться. Буллинг и плохие отношения в 
школе влияют на результаты обучения самым простым образом: у ребенка, который все 
время беспокоится о том, не ударят ли его или не будут ли его ругать, внимание отвле-
чено от заданий. Проводились эксперименты, которые показали, что если вы перед тес-
том ребенку напоминать о чем-то неприятном, то он намного хуже пишет работу, по-
тому что беспокоится. И наоборот: можно правильной установкой перед тестом помочь 
ребенку. В экспериментах одним детям перед тестом давали почитать нейтральный 
текст, а другим -про то, как мальчики успешны в науках. И в первом случае девочки 
хорошо сдают тест, часто лучше мальчиков, а во втором - девочки пишут хуже, чем 
мальчики. Очень важная задача школы состоит в том, чтобы помогать детям с трудно-
стями и слабым характером выживать в школьной жизни. Есть такие дети, которые как 
резиновые упругие мячики: они устойчивы к трудностям и учатся отлично, вопреки 
всем неприятностям. Но большинство детей таким характером не обладают, о них и 
надо думать, им надо помогать [4]. 

Ещё одним фактором профилактики буллинга является выявление неформального 
лидера класса с высоким уровнем агрессивности, этот факт был установлен и детально 
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рассмотрен финским учёным Ch. Salmivalli. Если неформальным лидером класса явля-
ется ученик с высоким уровнем агрессивности, то во взаимодействиях с одноклассни-
ками он будет проявлять агрессию для поддержания высокого социально-группового 
статуса. В классе, лидером которого является агрессивный ученик, взаимодействия од-
ноклассников строятся на основе унижения, насилия, доминирования. 

Таким образом, главными факторами, способствующими профилактике буллинга 
в учреждениях образования, являются: 

- психологическая безопасность образовательной среды; 
- общительность и взаимовыручка учительского коллектива; 
- доверительные отношения среди учеников и учителей; 
- неформальный лидер в классе с высоким уровнем агрессивности. 
Цель исследования - выявление особенностей проявлений буллинга у учащихся 

подросткового возраста в условиях образовательной среды (школа/гимназия). 
Материал и методы. Методическим обеспечением, для проведения эмпириче-

ского исследования, стали опросники: «Отношения со сверстниками анкета (PRQ) для 
детей (Thepeerrelationsquestionnaire (PRQ) forchildren) (Kamphaus R.W & Reynolds 
C.R)», «Психодиагностический тест (ПДТ) В. Мельникова, Л. Ямпольского», «Тип ро-
левой виктимности (М.А. Одинцова)», «Методика исследования склонности к виктим-
ному поведению О.О. Андронникова», «Опросник Басса-Дарки», «Опросник Шмишека. 
Акцентуации характера». Методики были применены на 368 учащихся общеобразова-
тельных школ (261 учащихся) и гимназий (107 учащихся) г. Витебска и г. Толочина в 
возрасте от 13 до 16 лет, из них 181 девочек и 187 мальчиков. Обработка результатов 
осуществлялась при помощи сравнительного анализа (Т-тест). 

Результаты и их обсуждение. В ходе сравнительного анализа уровня проявления 
буллинга в различных типах учреждениях образования было получено, что значимые 
различия существуют по показателям: просоциальность, эстетическая впечатлитель-
ность, склонность к агрессивному и виктивному поведению, склонность к некретиче-
скому поведению, игровая роль жертвы (Таблица). 

Таблица - Сравнительный анализ проявления буллинга в различных учреж-
дениях образования (школа/буллинг) 

Показатели Школа Гимназия 
Просоциальность • н и м 9,76±2,868** 

Склонность к агрессивному и вик- 4,26±2,347* • • • • 
тимному поведению 

Склонность к некретическому пове- 4,73±2,639* Щ Щ Ц Ц : : 

дению 
Игровая роль жертвы 2,70±1,765* Ц Ц Щ Ц * 

Эстетическая впечатлительность ц ц щ ц * 4,96±2,434* 
Примечание. * - p < 0,05, ** - р < 0,01 

Так, сравнительный анализ показал, что у учащихся школ выше показатель про-
социальности и эстетической впечатлительности, нежели у гимназистов. В свою оче-
редь у подростков, обучающихся в гимназиях выше показатель склонности к агрессив-
ному и виктимному поведению, склонности к некретическому поведению и игровая 
роль жертвы (таблица). Это говорит о том, что учащиеся школ склонны помогать своим 
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сверстникам, чувствительны к художественным образам, а учащиеся гимназии наме-
ренно создают или провоцируют конфликтные ситуации, демонстрируют неосмотри-
тельность, неумение правильно оценивать жизненные ситуации. 

Таким образом, данные исследования подтверждают то факт, что учащиеся гим-
назий в большей степени проявляют буллинг в своём поведении и становятся жертвами 
буллинга, нежели учащиеся общеобразовательных школ. Это может быть связано с 
большими нагрузками в гимназии и высокими требованиями учителей. 

Заключение. Буллинг среди школьников подросткового возраста представляет 
собой социально-психолого-педагогическое явление. Профилактика буллинга в школе 
реализуется на следующих уровнях: личностном, групповом, общешкольном, социаль-
ном. В деятельности по профилактике буллинга, осуществляемой классным руководи-
телем, основное место занимает работа с отдельными обучающимися и со школьным 
классом. Профилактика буллинга реализуемая классным руководителем среди школь-
ников подросткового возраста, осуществляется за счет коррекции имеющихся социаль-
ных девиаций и содействия видению школьниками здорового и безопасного образа 
жизни, выстраивания отношений в группе на основе взаимопомощи, объединение под-
ростков в ходе совместной личностно и коллективно значимой деятельности, снятие 
противоречий между индивидуальным и групповым. 

Для предотвращения буллинга в школах и гимназиях нужно создавать специаль-
ные программы, которые будут варьироваться в зависимости от уровня эффективности. 
Главное задействовать всё школу либо гимназию в попытке решить проблему школь-
ной культуры. Так как успешный опыт агрессии, когда человек становится групповым 
лидером именно благодаря тому, что он агрессивен, остается на всю жизнь. Люди учат-
ся быть агрессивными и привыкают быть такими. Проблема школьного буллинга - это 
проблема общества в целом, в котором будут жить люди с успешным опытом насилия. 
Дети, которые становятся жертвами, тоже могут нести на себе печать такой жизненной 
неудачи очень долго, потому что они травмированы и не уверены в себе. 
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Статья посвящена проблеме изучения отношения педагогов к здоровью как профес-

сиональной ценности. Исследование базируется на опроснике «Краткая форма оценки здо-
ровья» (MOS SF-36, John E. Ware). Материал - педагогигородаВитебска. 

Ключевые слова: здоровье, отношение к здоровью, физическое функционирование, 
жизнеспособность, социальное функционирование, самооценка психического здоровья. 
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ИЗУЧЕНИЕ КРИТЕРИЕВ ЗДОРОВЬЯ У СОВРЕМЕННЫХ ПЕДАГОГОВ 

STUDYING OF CRITERIA OF HEALTH AT MODERN TEACHERS 

Введение. В современной науке здоровье рассматривается как сложное, много-
факторное явление, определяющее репродуктивные и созидательные возможности как 
отдельных субъектов, так и целых сообществ и определяющее их развитие. 

В последние годы сформировалось понимание того, что в современном динамич-
ном иинформационно насыщенном мире только здоровый человек может успешно ре-
шать профессиональные задачи, а здоровье представляет значительный человеческий 
ресурс полноценной и счастливой жизни, способствующий эффективному выполнению 
замыслов и планов. Значительный вклад в решение проблемы сохранения и укрепления 
здоровья внесли работы А.Е. Адрианова, В.М. Бехтерева, И.Т. Назарова, И.И. Шувало-
ва и др. В конце XX века меняются как количественные, так и качественные параметры 
исследований, посвященных здоровью и вопросам организации здорового образа жиз-
ни. Проблемам сохранения психического здоровья, методам коррекции психофизиоло-
гических отклонений, активизации защитных механизмов детского организма посвя-
щены труды К.В. Динейки, В.Г. Запорожченко, А.А. Козлова, В.Ф. Матвеева. 

Проблемы состояния здоровья людей сегодня - это и вызов науке, в том числе и 
психологической (М.М. Безруких, 2004; В.А. Пономаренко, 2009), поскольку еще очень 
много проблем теоретического плана и рекомендаций практике по сохранению и укре-
плению всех аспектов здоровья людей остаются и сегодня еще нерешенными 
(A.B. Шувалов, 2006; О.С. Васильева, Л.Р. Правдина, O.P. Вартаньянц, 2010; Ф.Р. Фи-
латов, 2010; Л И. Вассерман, 2011). 

В то же время остаются открытыми вопросы об объяснительных моделях здоровья, 
эталонах здоровья и здорового человека (личности), здорового образа жизни, места здо-
ровья в иерархии ценностных ориентаций, представляющих ядро личностных ресурсов 
здоровья и содержание его духовного составляющего, которая, в конечном итоге, опре-
деляет «индивидуальную ответственность человека за свое здоровье» (Г.С. Никифоров, 
2006). Иначе говоря, здоровье начинается со здорового отношения к здоровью. 
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В настоящее время число определений понятия здоровья перевалило за три сотни 
и каждое из них отражает концепцию автора. Здоровье - это типично идеальное поня-
тие, которое не поддается общему определению (Перре, Бауман, 2002). 

Понятийный аппарат психологии здоровья: психическое здоровье (А. Маслоу, 
К. Роджерс, Р. Мэй, Б.С. Братусь, А.М. Прихожан, О.В. Хухлаева и др.) в структуре ко-
торого рассматриваются и индивидные, и личностные характеристики являющиеся по-
казателями различных уровней здоровья человека; психологической здоровье 
(И.В. Дубровина), охватывающее здоровье личности в целом; моральное здоровье 
(A.B. Сахно), отражающее духовно-нравственную сферу личности; душевное здоровье 
(О.И. Даниленко) - как динамическая характеристика индивидуальности; эмоциональ-
ное здоровье (Л.В. Тарабакина), позволяющее сохранять целостное эмоциональное от-
ношение к себе и к миру, преобразовывать отрицательные эмоции и порождать поло-
жительно окрашенные переживания; профессиональное здоровье (В.А. Пономаренко, 
Г.С. Никифоров, О.И. Жданов) - способность человеческого организма сохранять за-
данные компенсаторные и защитные свойства, обеспечивающие работоспособность в 
условиях его профессиональной деятельности [1]. 

Одним из направлений изучения здоровья является внутренняя картина здоровья 
(ВКЗ), как комплексное психологическое образование, отражающего представления о 
содержании понятия здоровья, его ценности, признаках и методах поддержания, эмо-
циональные переживания в состоянии здоровья и его ухудшения, поведенческие стра-
тегии сохранения здоровья [2]. 

Предпринимаются определенные попытки выявить новые или мало изученные 
аспекты и измерения здоровья личности, связанные с фундаментальными проблемами 
человеческого существования: социальная регуляция здоровья (И.М. Гурвич) социо-
культурная и социально-психологическая детерминация (И.В. Журавлёва. О.В. Обидин, 
О.В. Коротеева, Н.И. Рязанова, Ф.Р. Филатов) [1]. 

Психология здоровья как научное направление появилось в 70-х годах XX в. Пси-
хология здоровья - наука о психологических причинах здоровья, о методах и средствах 
его сохранения, укрепления и развития (Ананьев В.А., 2000). В отечественных работах 
в рамках психологии здоровья особое внимание уделяется выявлению психологическо-
го «оптимума» жизнедеятельности человека. Проблемой здоровья занимаются О.С. Ва-
сильева, Ф.Р. Филатов, 2001; И.В. Дубровина, 1995, 2004; Г.С. Никифоров, 2002, 2003; 
A.В. Шувалов, 2004; Исаев Д.Н., 1996; Л.В. Куликов, 2000; О.В. Хухлаева, 2003 и др. 

В общем своде психологических дисциплин выделилась Health psychology (Пси-
хология здоровья) - научно-практическое направление, призванное исследовать социо-
культурные и социально-психологические аспекты проблематики здоровья и здраво-
охранения (V. Elderkin, R.C. Silver, H.Waitzkin, U. Rick, J. Gordon, D. Marks, M. Murray, 
B. Evans, M. Munay, M.Murray, K. Chamberlain, K.C. Schou, J. Hewison) [1]. 

Таким образом, можно сказать, что формируется традиция комплексного, систем-
ного исследования здоровья личности (Л.М. Аболин, В.А. Ананьев, Н.М. Амосов, 
Б.С. Братусь, И.И. Брехман, О.И. Даниленко, В.П. Казначеев, Е.Р. Калитеевская, 
Д.А. Леонтьев, В.П. Петленко, В.М. Розин, Э.В. Сайке, П.Д. Тищенко, И. Hensel, 
D. Leder, В. Skinner и др.) [1]. 

В том числе изучаются здоровьесберегающие качества, психотехнологии разви-
тия здоровьесберегающей компетентности (Э.Ф. Зеер, A.C. Гусева, Т.Е. Егорова, 

106 



И.В. Елшина, В.А. Пономаренко, О.И. Жданов, Н.Ю. Орлянкович, В.В. Воронин, 
В.В. Лешин, М.Ф. Секач, А.Н. Ситников). 

Систематизация исследований позволила выявить, что основными аспектами в 
современном понимании проблемы здоровья личности являются. 

- Междисциплинарный статус проблемы.Специфика здоровья личности не может 
быть ограничена отдельными аспектами бытия, поэтому здоровье становится предме-
том междисциплинарного исследования. 

- Целостность. Большинство специалистов сходится в том, что здоровье представляет 
собой системное качество, характеризующее человеческое бытие в его целостности, а це-
лостности предмета должна соответствовать целостность его научного видения. 

- Признание глобальности проблемы. В настоящее время проблема здоровья лич-
ности приобретает значение сложного и глобального социокультурного явления, на 
этом основании допустимо говорить о единой «политике здоровья». 

- Фокусировка на социокультурном аспекте проблемы. Комплексное исследова-
ние здоровья требует всестороннего анализа того социокультурного контекста, в кото-
ром проблематика здоровья приобретает специфическое социально обусловленное зна-
чение (Н.Ф. Калина, В.М. Розин, Дж. Хилман и др.). Высказываются даже идеи о то-
тальной переоценке культурных ценностей и о построении особой идеологии, способ-
ствующей оздоровлению целых сообществ [3]. 

Слово «здоровье» в переводе с английского «health» подразумевает целостность, со-
хранность (корнем английского эквивалента выступает слово hal- целый). Существует бо-
лее 300 попыток дать определение понятию «здоровье». Так, П.И. Калью приводит 79 оп-
ределений здоровья, сформулированных в разных странах мира, в различное время и пред-
ставителями различных научных дисциплин. По мнению П.И. Калью, все многообразие 
характеристик здоровья может быть сведено к таким концепциям, как медицинская, био-
медицинская, биосоциальная, ценностно-социальная модели. Принятое сейчас в науке оп-
ределение сформулировано в 1948 г. экспертами Всемирной организации здравоохранения 
(ВОЗ): «Здоровье - состояние полного физического, умственного и социального благопо-
лучия, а не только отсутствие болезней или физических дефектов». 

Всемирная Организация Здравоохранения предлагает следующее определение 
здоровья: здоровье - это отсутствие психических, физических дефектов, а также полное 
физическое, душевное и социальное благополучие. Выделяют три основных признака 
здоровья: 1) структурная и функциональная сохранность систем и органов человека, 
2) индивидуальная приспособляемость к физической и общественной среде, 3) сохран-
ность привычного самочувствия. 

На Западе понятие здоровья и заботы о здоровье принято заменять понятием 
«wellness».^ мнению Е.Л. Коуэн, это - «крайняя точка на одном конце гипотетическо-
го континуума, на противоположном конце которого находится патология (болезнь)». 
С точки зрения Х. Бенсона и М. Старка, wellness - это «идеальное здоровье», объеди-
няющее шесть сфер жизни: физическую, эмоциональную, духовную, социальную, ин-
теллектуальную и профессиональную. Wellness - «продолжающийся процесс, который 
сконцентрирован на выборе и поддержании равновесия между этими шестью сферами 
и на принятии ответственности за свое благополучие». 

Согласно работам Г. С. Никифорова и П.И. Калью, здоровье, составляющей кото-
рого является психическое здоровье, определятся довольно условными рамками (зачас-
тую социально зависимыми), а границы между здоровьем и болезнью нечеткие 
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(Ю.А. Александровский, П.Б. Ганнушкин, С.Ю. Головин, А.Е. Личко, Г.К. Ушаков). 
Что касается психического здоровья, то и в современное время в психологической нау-
ке нет единого его определения, а определения, представленные в литературе, отлича-
ются большой вариативностью. 

Д. Маркс, М. Мюррей, Б. Эванс и другие зарубежные авторы определяют «здоро-
вье» как благополучие в широком смысле (wellbeing) - это многофакторный конструкт, 
представляющий сложную взаимосвязь культурных, социальных, психологических, фи-
зических, экономических и духовных факторов (Marks D., Murray M., Evans В., 2000) [2]. 

Значительный удельный вес приобретают психологические исследования различ-
ных факторов и детерминант здоровья личности, исследуются ценности и смысло-
жизненные ориентации (Т.В. Сущенко, В.А. Соломонов, Т.В. Белинская); духовные и 
нравственные детерминанты благополучного развития (О.И. Даниленко, A.B. Сахно) 
Здоровье рассматривается в свете концепции «вертикали сознания» (Б.С Братусь) в ак-
меологии (A.A. Бодалёв, A.A. Реан), в перспективе предельных возможностей и выс-
ших достижений человеческого духа (В.А. Пономаренко). Здоровье личности опреде-
ляется и как системное качество, характеризующее личность в ее целостности 
(И.В. Дубровина, Е.Р. Калитеевская, Ю.М. Орлов), и как «структурообразующий кон-
структ духовной сферы человечества» (A.A. Бодалёв) [1]. 

Как отмечает Р.М. Давлетшина [3], анализ определений (Г.Л. Апанасенко, 
Г.С. Никифоров и др.) «здоровье» и «отношение к здоровью» говорит об их существен-
ных содержательно-смысловых различиях. В связи с этим под «отношением к здоро-
вью», понимается система индивидуальных, избирательных связей личности с различ-
ными явлениями окружающей действительности, способствующими или, напротив, 
угрожающими здоровью людей, а также определённую оценку индивидом своего фи-
зического и психического состояния». 

Структура понятия «отношение к здоровью» включает в себя: 1) оценку состоя-
ния здоровья; 2) отношение к здоровью как к одной из основных жизненных ценно-
стей; 3) деятельность по сохранению здоровья (Н.П. Абаскалова). 

Цель - изучить отношение педагогов к здоровью как профессиональной ценности 
(на примере педагогов города Витебска). 

Материал и методы. Краткая форма оценки здоровья (MOS SF-36, John E. Ware), 
позволяет нам рассмотреть средние показатели здоровья разных подгрупп. Данные по-
зволят объяснять и прогнозировать особенности движения человека по жизненному 
пути, его стратегии в сохранении и укреплении профессионального (в т.ч., индивидного 
и психического) здоровья. 

В исследовании приняли участие 91 педагог города Витебска, отобранные мето-
дом случайного бесповторного отбора. Из них: 10 мужчин и 81 женщина, 58 педагогов 
выполняют функции заместителей заведующих ДУ (64 %) и 33 заместителей директо-
ров СШ (36 %). 

Средние показатели здоровья по шкалам жизненных сфер краткой формы оценки 
здоровья (John E. Ware) у педагогов города Витебска представлены в таблице. 
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Таблица - Средние показатели здоровья по шкалам жизненных сферу педаго-
гов города Витебска 

Категория 
Шкалы 

Категория Физич. 
функц. 

Ролев. 
функц. Боль Общее 

здоровье Жизнесп. Соц. 
функц. 

Эмоц. 
функц. 

Псих. 
здор. 

m среднее 86,48 64,01 25,93 52,14 54,89 54,51 55,31 59,56 
m зам. зав. ДУ 88,10 57,75 28,27 52,06 51,37 57,94 50,00 57,51 
m зам. дир. СШ 83,63 75,00 21,81 52,27 61,06 48,16 64,56 63,15 

Анализ средних значений выявил следующие особенности: 
1) Physical Functioning (PF) - физическое функционирование. 
Показатели физического функционирования у заместителей заведующих ДУ 

(m = 88,10) выше показателей заместителей директоров СШ (m = 83,63). 
2) Role-Physical (RP) - влияние физического состояния на ролевое функциониро-

вание. 
У заместителей директоров СШ средние показатели в значительной степени выше 

(m = 75,00), следовательно, в меньшей степени влияют на ролевое функционирование, 
чем у заместителей заведующих ДУ (m = 57,75). 

3) Bodily Pain (BP) - интенсивность боли и ее влияние на способность заниматься 
повседневной деятельностью. 

Физическая боль оказывает наименьшее влияние на способность заниматься по-
вседневной деятельностью у заместителей директоров СШ (m = 21,81). 

4) General Health (GH) - общее состояние здоровья. 
Данный параметр как у подгруппы заместителей заведующих ДУ, так и у замес-

тителей директоров СШ находится в примерно равных значениях. 
5) Vitality (VT) - жизнеспособность. 
В большей степени ощущают себя полным сил и энергии заместители директоров 

СШ (m = 61,06). Более обессиленными - заместители заведующих ДУ (m = 51,37). 
6) Social Functioning (SF) - социальное функционирование. 
В среднем социальное функционирование на более высоком уровне у заместителей 

заведующих ДУ (m = 57,94). В большей степени физическое или эмоциональное состояние 
ограничивает социальную активность заместителей директоров СШ (m = 48,16). 

7) Role-Emotional (RE) - влияние эмоционального состояния на ролевое функцио-
нирование. 

Эмоционального состояния заместителей директоров СШ в большей степени 
влияет на ролевое функционирование (m = 64,56). Заместители заведующих ДУ в 
меньшей степени подвержены влиянию эмоционального состояния на выполнение ими 
повседневной деятельности (m = 50,00). 

8) Mental Health (MH) - самооценка психического здоровья. 
Самооценка психического здоровья у заместителей директоров СШ выше (m = 

63,15) чем у заместителей заведующих ДУ (m = 57,51). 
Таким образом, просматривается специфичность выраженности показателей здо-

ровья по шкалам жизненных сферу педагогов города Витебска. 
Результаты и их обсуждение. Психологическое здоровье Витебских педагогов-

руководителей коррелирует с барьерами педагогической деятельности (способностью 
преподавателя к саморазвитию) (r=0,31 при p<0,01), чем лучше психологическое само-
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чувствие педагогов, тем лучше проявляются навыки самообразования и самосовершен-
ствования позволяющие оперативно реагировать и успешно адаптироваться к постоян-
но меняющемся условиям жизни; физическим функционированием (r=0,31 при p<0,01), 
чем меньше физических ограничений при выполнение физических нагрузок у препода-
вателей, тем меньше затруднений общепсихологического самочувствия; ролевым 
функционированием (r=0,52 при p<0,01), чем меньше повседневная деятельность огра-
ничивается физическим состоянием педагогов, тем выше их общее психологическое 
здоровье; интенсивностью болевых ощущений (r=-0,44 при p<0,01), чем интенсивнее 
болевые ощущения и последствия их негативного влияния на способность заниматься 
повседневной деятельностью, тем хуже общее психологическое здоровье педагога; об-
щим физическим состоянием здоровья (r=-0,23 при p<0,05), чем ниже оценка больным 
своего состояния здоровья в настоящий момент и перспектив лечения, тем ниже оценка 
состояния общего психологического здоровья; жизнеспособностью (r=0,81 при p<0,01), 
чем ярче педагоги ощущают себя полным сил и энергии, тем выше их настроение и 
общее психологическое здоровье; социальным функционированием (r=-0,25 при 
p<0,05), низкие баллы свидетельствуют о значительном ограничении социальных кон-
тактов, снижении уровня общения в связи с ухудшением физического и эмоционально-
го состояния; эмоциональным функционированием (r=0,48 при p<0,01), чем лучше 
эмоциональное состояние педагогов, тем лучше и их общее психологическое здоровье; 
индексом психоэнергетической опустошенности (r=-0,59 при p<0,01), чувство устало-
сти, опустошения оказывают негативное влияние на развитие депрессии, тревоги у пе-
дагогов; положительным отношением с окружающими (r=0,37 при p<0,01), это означа-
ет, что чем активнее просоциальная позиция педагога, тем лучше его общее психологи-
ческое здоровье; автономностью, самостоятельностью и независимостью (r=0,30 при 
p<0,01), способность противостоять попыткам общества заставить думать и действо-
вать определенным образом, самостоятельно регулировать собственное поведение, 
оценивать себя в соответствии с личными критериями положительно влияют на общее 
психологическое здоровье педагогов; властью и компетенцией в управлении окружени-
ем (r=0,55 при p<0,01), чем большей властью обладает педагог и компетенцией в 
управлении окружением, контролирует всю внешнюю деятельность, эффективно ис-
пользует предоставляющиеся возможности, способен улавливать или создавать усло-
вия и обстоятельства, подходящие для удовлетворения личных потребностей и дости-
жения целей тем лучше его общее психологическое здоровье; личностным ростом 
(r=0,45 при p<0,01), чем ярче ощущение непрекращающегося развития, восприятия се-
бя «растущим» и самореализовывающимся, если педагог открыт новому опыту, испы-
тывает чувство реализации своего потенциала, наблюдает улучшения в себе и своих 
действиях с течением времени; изменяется в соответствии с собственными познаниями 
и достижениями тем лучше его общее психологическое здоровье; наличием цели в 
жизни и чувством направленности (r=0,36 при p<0,01), педагоги имеющие цель в жизни 
и чувство направленности; считающие, что прошлая и настоящая жизнь имеет смысл; 
придерживающиеся убеждений, которые являются источниками цели в жизни; имею-
щие намерения и цели на всю жизнь имеют более высокий показатель общего психоло-
гического здоровья; самопринятием и позитивным отношением к себе (r=0,47 при 
p<0,01), чем лучше педагог относиться к себе, знает и принимает различные свои сто-
роны, включая хорошие и плохие качества, положительно оценивает свое прошлое тем 
выше показатель общего психологического здоровья; общим параметром психологиче-
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ского благополучия (r=0,51 при p<0,01), отсутствие болезней или физических дефектов, 
а также, состояние полного физического, умственного и социального благополучия на-
ходится в положительной взаимосвязи с общим психологическим здоровьем педагогов; 
типом психической деятельности (r=0,24 при p<0,05) положительные оценки по данной 
шкале свидетельствуют о смелости, предприимчивости, стремлении к самоутвержде-
нию, склонности к риску, к быстрым, решительным действиям без достаточного их об-
думывания и обоснования. Интересы таких людей узки и практичны, суждения - трез-
вы и реалистичны, в поведении им недостает оригинальности и своеобразия. Они ста-
раются избегать сложных, запутанных ситуаций, пренебрегают оттенками и полутона-
ми. Плохо разбираются в истинных мотивах своего и чужого поведения, снисходитель-
но относятся к своим слабостям, не склонны к рефлексии и самоанализу, любят чувст-
венные удовольствия, верят в силу, а не в искусство и положительно взаимосвязаны с 
общим психологическим здоровьем педагогов; удовлетворенностью от жизни (r=0,26 
при p<0,05) чем выше интерес к жизни, последовательнее в достижении целей, поло-
жительнее оценка себя и собственных поступков, а также, общий фон настроения у пе-
дагогов тем выше и общее психологическое здоровье. 

Заключение. Жизнь и здоровье людей должны стать приоритетными ценностями 
в общественном сознании, в стратегии и тактике государственной социально-
экономической политики. Основная задача государства в этом направлении - создание 
у своих граждан осознанной потребности относиться к своему здоровью как к ценности 
(А.Г. Лукашенко, 2005, 2006). Поэтому главной задачей становится формирование зна-
ний, ценностей, практических умений, обеспечивающих эффективное управление жиз-
ненными силами организма при максимальной реализации соматических, физиологи-
ческих возможностей. Именно сегодня определяется стратегия сохранения здоровья 
личности, основанная на социальной ценности здоровья, идее обоюдной ответственно-
сти человека за свое здоровье перед обществом и общества перед каждым конкретным 
человеком. 

Таким образом, ценность здоровья зависит от психолого-акмеологических харак-
теристик («барьерами педагогической деятельности», «физическим функционировани-
ем», «ролевым функционированием», «типом психической деятельности» и др.) и яв-
ляются приоритетными для современных витебских педагогов. 

Список использованной литературы: 
1. Сокольская, М.В. Личностное здоровье профессионала: автореф. дис. ... докт. психол. 

наук: 19.00.03 / М.В. Сокольская; Дальневост. гос. ун-т путей сообщ. - Хабаровск, 2012. -
54 с. 

2. Блюм, В.В. Структура внутренней картины здоровья у школьников: автореф. дис. ... канд. 
психол. наук: 19.00.04 / В.В. Блюм; С.-Петерб. гос. ун-т - СПб, 2012. - 25 с. 

3. Давлетшина, Р.М.Психолого-педагогические детерминанты формирования отношения 
студентов вуза к своему здоровью в образовательном процессе: автореф. дис. ... канд. 
психол. наук: 19.00.07 / Р.М. Давлетшина; Ур. гос. пед. ун-т - Екатеринбург, 2013. - 24 с. 

4. Борисова, С.В. Психическое здоровье студентов профессиональных технических училищ 
как фактор их психологической адаптации к процессу обучения: автореферат дис. ... 
канд. психол. наук: 19.00.07 / С.В. Борисова; Моск. псих.-соц. ин-т. - Москва, 2009. - 28 с. 

111 



Стреленко А.А. 
ВГУ имени П.М. Машерова, Республика Беларусь, г. Витебск, Чапаева, 30. 
Доцент, кандидатпсихологических наук 
strelenko@list.ru 
В статье рассматривается проблема психологической безопасности детей и подрост-

ков в семейной среде. Автор указывает на возможные причины и последствия агрессии, 
враждебности и виктимности у подростков с девиантыми формами поведения. 
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The article deals with the problem of psychological safety of children and adolescents in the 
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УДК 159.923.2(075.8) 
К ВОПРОСУ О ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ БЕЗОПАСНОСТИ ПОДРОСТКОВ 

В СЕМЕЙНОЙ СРЕДЕ 

ON THE QUESTION OF PSYCHOLOGICAL SAFETY OF TEENAGERS 
IN A FAMILY ENVIRONMENT 

Введение. Как известно, семья является одним из источников передачи ребенку со-
циально-исторического опыта, и прежде всего опыта межличностных отношений с дру-
гими людьми. Учитывая это, можно с полной уверенностью утверждать, что семья явля-
ется важнейшим институтом в процессе социализации детей и подростков. 

На определенном этапе исторического развития государства именно состояние се-
мьи, особенности ее функционирования, обеспечивающие стабильность, во многом оп-
ределяет благополучие или неблагополучие отдельных членов общества. Так, во всеоб-
щей Декларации прав человека (1984 г.) обозначается, что «материнство и младенчество 
дает право на особое попечение и помощь». Конвенция ООН о правах ребенка (1989 г.) 
отводит первостепенную роль семье и родителям в деле осуществления заботы, воспита-
ния и защиты детей. Приоритетность прав семьи нашла отражение в тексте Конституции 
(Основного Закона) Российской Федерации (1993 г.). В Конституции Республики Бела-
русь также важную роль отводится браку, семье, материнству, отцовству, детству, кото-
рые находятся под защитой государства (Статья 32). 

Важно отметить, что общество постепенно приходило к осознанию создания сис-
темы защиты своих несовершеннолетних граждан. Первым международным докумен-
том, закрепляющим понятие «права детей», стала Женевская декларация прав ребенка 
(1924). Затем положение об особой помощи детям было закреплено во Всеобщей декла-
рации прав человека (1948). Начиная с 1990 года, ориентиром гуманного подхода к детям 
во многих странах мира стала Конвенция о правах ребенка. Таким способом мировое 
сообщество попыталось вплотную приблизилось к осмыслению проблем родительско-
детских и детско-родительских отношений. 
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Несомненно, семья - это важная микросреда интеллектуального, психического и 
морального развития ребенка. Семейная среда является значимой в ходе развития под-
растающего поколения. Однако социальное окружение может не только обогащать его, 
но и неадекватно воспринимать. Именно в этом смысле оно может способствовать не 
только «излечению» психики от пагубного воздействия, но и формированию патоген-
ного влияния. 

Как известно, родители должны ухаживать за детьми, проявлять заботу не нару-
шая их самооценки и помогая их социализации. Однако сами родители зачастую не со-
блюдают эти правила и не прислушиваются к своему ребенку. Поэтому уже в раннем 
детстве ребенок может отчуждаться от своей индивидуальности. Чаще всего это проис-
ходит потому, что у самих взрослых имеются свои представления о ребенке, его спо-
собностях и предназначении. 

Так, в исследованиях, проведенных под руководством В.Л. Ситникова было выяв-
лено, что в семье влияние, даже на юношей, материнских Я-образов оказывается силь-
нее, чем влияние отцовских, т.е. мамы пользуются большим влиянием на детей. При 
этом полагается, что у мам выражены более жесткие схемы представлений о собствен-
ных детях, чем у отцов. Однако в основе этих схем у большинства матерей лежат пред-
ставления, скорее даже не о том, каким они хотели бы видеть своего ребенка, а собствен-
ные представления о самих себе. Скорее всего, большинство мам неосознанно, а воз-
можно сознательно в качестве ориентира во взаимодействии и понимании своих детей 
берут самих себя [2, с. 192-201]. 

Анализ результатов коллег-психологов кафедры практической психологии ЛГУ 
им. А.С. Пушкина показал, что для подростков в возрасте 12-13 лет существенную роль 
в становлении смысла жизни играют родители. Родительский авторитет в среднем под-
ростковом возрасте имеет огромное значение в становлении мировоззрения детей. Дан-
ный факт подчеркивает ведущую роль матери и отца в проблемных жизненных ситуаци-
ях, в которые попадает подросток. При этом общеизвестно, что подростковый возраст 
характеризуется реакцией эмансипации, т.е. отдалением от семьи и взрослых, избавлени-
ем от опеки родителей [3, с. 118-129]. 

Выход из симбиотической модели взаимоотношений для многих подростков связан 
с протестными реакциями, конфликтами, негативизмом и агрессией, которые направле-
ны против навязанных действий, интересов, представлений. Особое выражение такие 
реакции получают в подростковом возрасте, определяя подростков как группу повышен-
ного риска для возникновения форм враждебного и агрессивного поведения. 

Вопросы изучения агрессии и агрессивного поведения подростков привлекают 
внимание многих исследователей (Г.М. Андреева, В.В. Знаков, Л.М. Семенюк и др.), 
в том числе и рассматривающих особенности делинквентного поведения (С.А. Беличева, 
Т.В. Сенько и др.). 

К внутренним проявлениям делинквентного поведения С.В. Ениколопов, С.А. Бе-
личева, И.А. Горьковая, Т.В. Сенько и др. относят бедность ценностных ориентаций. 
У этих детей, как правило, обнаруживается низкий уровень интеллектуального развития, 
повышенная внушаемость, подражательность недоразвитость нравственных представле-
ний. Характерными особенностями также являются эмоциональная грубость, озлоблен-
ность, как против сверстников, так и против окружающих взрослых. У таких подростков 
наблюдаются особенности самооценки - либо крайне завышенная, либо крайне зани-
женная, повышенная тревожность, страх перед широкими социальными контактам, не-
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умение находить выход из трудных ситуаций, преобладание защитных механизмов над 
другими механизмами, регулирующими поведение. 

Анализ психологической литературы по проблеме изучения форм агрессивного по-
ведения показал, что достаточно большое внимание уделяется исследованию гендерных 
различий проявления агрессии. Так, например, исследования, проведенные Л.М. Семе-
нюк, показали, что у 10-11-летних подростков-мальчиков преобладает физическая агрес-
сия. С возрастом у мальчиков она затухает, а у девочек наоборот наблюдается рост этой 
формы агрессии. В 12-13 лет отмечается снижение вербальной агрессии у мальчиков при 
постоянном нарастании этой агрессии у девочек. К 14-15 годам у мальчиков также про-
исходит всплеск вербальной агрессии. Негативизм значительно сильнее проявляется у 
мальчиков на протяжении всего подросткового возраста. У девочек негативизм несколь-
ко затухает при переходе с 13 к 14-15 годам [1, с. 29]. 

Как известно, агрессивное поведение в подростковом возрасте в большинстве слу-
чаев поддается коррекции, но эпизодические мероприятия различных социальных служб 
желаемого результата, как правило, не приносят. 

Таким образом, встает необходимость всестороннего изучения рассматриваемого 
феномена у определенного контингента подростков. В свое время мы обратились к изу-
чению проблемы агрессивного и враждебного поведения подростков-правонарушителей. 

Материал и методы. В нашем исследовании принимали участие 60 подростков. 
Одна из групп (группа А) включала в себя подростков, состоящих на учете в КДН г. Ви-
тебска (Железнодорожный и Первомайский район), общая численность составила 30 че-
ловек в возрасте от 12 до 16 лет. Из них: 7 подростков в возрасте 12 лет, 9 подростков в 
возрасте 13 лет, 7 подростков в возрасте 14 лет, 4 подростка - 15 лет и 3 подростка в воз-
расте 16 лет. Из 30 человек 10 подростков воспитываются в полных семьях, 18 подрост-
ков воспитываются матерью (из них в шести случаях у матери есть сожитель), один под-
росток живет с отцом и его сожительницей, одного подростка воспитывает бабушка. 

В своем большинстве в семьях подростков исследовательской группы А присутствовала 
алкоголизация родителей, аморальный образ жизни, низкий образовательный уровень родите-
лей. У троих подростков отцы были ранее судимы, у двоих - отбывали наказание в момент 
проведения исследования, у одного подростка - оба родителя лишены родительских прав. 

Вторая группа (группа В) включала в себя подростков, не обнаруживающих явные 
поведенческие нарушения, общая численность которых составила 30 человек, в возрасте 
от 14 до 15 лет. Из них 13 человек в возрасте 14 лет и 17 человек в возрасте 15 лет. Чет-
веро подростков воспитывались в неполных семьях (занималась воспитанием мать), один 
подросток проживал с отцом и мачехой. 

Для изучения показателей враждебных и агрессивных реакций мы использовали 
методику диагностики показателей и форм агрессии А. Басса и А. Дарки (адаптация 
А.К. Осницкого). 

Результаты и их обсуждение. Полученные в ходе исследования данные показали, 
что у подростков, превышающих норму агрессивных реакций в группе подростков-
правонарушителей (группа А) составило 86,7%, а в группе подростков не имеющих при-
знаки нарушения поведения (группа В) -19,4%. У подростков, превышающих норму 
враждебных реакций в группе А составило 100%, а в группе В - 67,7%. 

Соответственно можно предположить, что уровень агрессивных и враждебных ре-
акций превышает норму как в группе подростков, находящихся на учете в КДН, так и в 
группе подростков, не имеющих отклонений в поведении. 
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При сравнении форм агрессии и в первой и во второй группах наибольшими пока-
зателями обладает вербальная агрессия. Различия в проявлении враждебных реакций 
заключается в том, что в группе подростков, не имеющих отклонений в поведении, 
наибольшие значения содержит шкала «раздражение», а в группе подростков-
правонарушителей - шкала «подозрительность». Кроме того, в обеих группах наблюда-
ется преобладание враждебных реакций, что свидетельствует о постоянной готовности 
подростков к проявлению негативных чувств. Возможно, это объясняется влиянием 
окружающей среды подростков, условиями их развития. 

Однако, если в группе подростков, не имеющих отклонений в поведении, факто-
ром, объясняющим полученные данные, являются особенности подросткового возрас-
та, то в группе подростков-правонарушителей предполагаемой причиной высокого 
уровня показателей агрессивных и враждебных реакций, по нашему мнению является 
социальная ситуация их развития. Все подростки-правонарушители воспитывались в 
семьях группы риска (неполная семья, употребление родителями алкоголя, асоциальное 
поведение родителей и т.д.). 

Таким образом, проблема агрессивного поведения и враждебного отношения яв-
ляется весьма актуальной не только для подростков-правонарушителей, но и для под-
ростков без отклонений в поведении. Также имеются основания для предположения 
факта того, что агрессивные и враждебные реакции в одном случае проявляются как 
вариант допустимой возрастной нормы, а в другом случае выступают как защитный 
механизм от чрезмерного патогенного воздействия семейной среды. 

Однако, чаще всего, дети не пытаются противостоять позиции родителей, соглаша-
ясь с их мнением о себе, о своем поведении. Это происходит в связи с тем, что ребенок 
нуждается в ласке и принятии со стороны взрослого. Стремление заслужить любовь и при-
вязанность окружающих может приводить к формированию неадекватного Я-образа. 

Как показывают научные исследования, в ходе онтогенетического развития через 
механизм субъективного уподобления Я-образы детей тесно взаимосвязаны с образами 
других людей, Ты-образами. По мере взросления, продвигаясь в своем развитии ребе-
нок, уподобляясь другому, раскрывает его и одновременно формирует себя, расширяя 
границы собственного существования. Дифференциация и децентрация как выход за 
пределы собственного Я являются важнейшими механизмами саморазвития в плане 
преодоления своей ограниченности при познании себя и другого. Однако, по нашему 
мнению, в отрочестве не всегда может быть устойчиво сформирована система внутрен-
не согласованных представлений о себе [4, с. 147-155]. 

В свое время Е.Т. Соколова показала, что при личностных расстройствах грубые 
нарушения самосознания выступают в виде неустойчивого, диффузного образа Я, дест-
руктивного внутреннего диалога и являются последствием травматического опыта и 
нарушенных отношений со взрослым на ранних этапах онтогенеза. Нестабильность и 
ненадежность эмоциональных отношений делает перцептивный образ взрослого непо-
стоянным. Это расщепление отношений с другим человеком ведет к стойкой патологии 
межличностных отношений. 

В сущности, в нашем исследовании, посвященное изучению социально-
перцептивных образов жертв сексуального насилия, было определено, что Я-образы жен-
щин имеют некоторые особенности. В частности, их образы о самих себе недостаточно 
отделены от образов других людей, так называемых Ты-образов. Аналогичное явление 
отмечается и в отношении девочек-подростков, переживших сексуальное насилие. В част-
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ности были выявлены достаточно прочные однотипные связи между отдельными компо-
нентами структур их Я- и Ты-образов. Эти данные, безусловно, подтверждают идеи, вы-
сказанные ранее Е.Т. Соколовой и др. исследователями, изучавшими нарушения самосоз-
нания как следствие травматического опыта на ранних этапах онтогенеза. 

Отмечено, что насилие (насильственные взаимоотношения) - это результат ком-
плекса причин, в котором задействованы различные психологические и другие часто 
встречающиеся факторы. В одну из таких групп, включаются факторы риска, обнару-
живающиеся в родительско-детских отношениях. 

Заключение. При анализе зарубежной литературы, посвященной данной пробле-
ме, определяется, что большинство родителей, жестоко обращавшихся с детьми, часто 
сами переживали жестокое физическое воздействие, отвержение, депривацию и пре-
небрежение со стороны своих родителей в период детства. В ряде таких исследований 
прослеживается достаточно тесная взаимосвязь между физическим насилием и алкого-
лизмом, наркоманией [5, с. 50-57]. 

Роль самого ребенка в вопросе жестокого физического обращения представляет 
также существенный интерес. Период младенчества и раннего детства, во время кото-
рого ребенок наиболее беспомощен и зависит от воспитывающих взрослых, бывает са-
мым стрессовым временем для большинства родителей и, особенно для тех, кто недос-
таточно устойчив к нему. 

Ребенок может способствовать физическому насилию своей агрессивностью, гипе-
рактивностью и импульсивным поведением, являющимся, как правило, общим результа-
том плохого обращения. Известно, что гиперактивные дети более импульсивны и менее 
охотно выполняют правила. Весьма вероятно, что это будет фрустрировать родителей, 
склонять к насилию и фактически может приводить к нему. Такой ребенок, подражая 
насильственному поведению своих родителей, проявляет тот же самый тип агрессивно-
сти и возбудимости, чтобы предотвратить жестокое обращение по отношению к себе, и 
таким образом создается порочный круг агрессивного поведения и злоупотребления. 

Нужно отметить, что в позициях отечественных ученых при изучении взаимодейст-
вия взрослого с ребенком (Л.С. Выготский, Л.И. Божович, М.И. Лисина, В.С. Мухина, 
Л.Ф. Обухова, Д.Б. Эльконин и др.) депривация рассматривается как нарушение или не-
сформированность у ребенка специфической человеческой потребности в общении. Со-
гласно культурно-исторической концепции Л.С. Выготского, развитие происходит в про-
цессе интериоризации культурно-исторического опыта и социальных отношений. Взрос-
лый выступает для ребенка в качестве носителя этого опыта и важнейшего исторического 
развития; только в постоянном контакте со взрослым возможна интериоризация как ос-
новной механизм развития. Этот контакт способствует формированию у ребенка потреб-
ности в привязанности к заботящемуся о нем взрослому. Л.С. Выготский считал задержки 
развития результатом депривации общения и контактов с внешним миром, вследствие чего 
потребность в общении не формируется или приобретает уродливые формы [4]. 

Согласно взглядам В.Н. Мясищева, богатство отношений с окружающим миром -
главное условие нормального развития личности. Он считал, что степень деструктив-
ности депривационных условий в определенной мере зависит от мотивационно-
потребностной сферы, конституциональных особенностей, от наличия психических и 
соматических заболеваний. Он подчеркивал необходимость исследования ситуаций, 
которые можно рассматривать в качестве наиболее значимых источников депривации 
для данной конкретной личности. 
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По мнению отечественных ученых, в семье может формироваться определенный 
тип жертвы, благодаря тем механизмам социализации, которые для нее характерны -
идентификация, импринтинг и др. 

Отношение к ребенку ближайшего окружения, их индивидуальные особенности 
могут приводить к тому что, человек начинает воспринимать себя неудачником, несчаст-
ным, немощным и т.д., относится к себе как к жертве жизненных обстоятельств. Это мо-
жет вести к тому, что его поведение и отношения с окружающими определяются подоб-
ным самоотношением, что усложняет его жизнь, а, также может привести к психическим 
и социальным отклонениям, т.е. превратить в реальную жертву, сделать виктимным. 

Таким образом, проблема психологической безопасности развития детей и подро-
стков в семье в настоящее время является чрезвычайно актуальной и способствует воз-
никновению множества аспектов гуманистического, социально-экономического, пра-
вового, медицинского, образовательного характера. Решать эти вопросы следует совме-
стными усилиями, с учетом программ охраны материнства и детства в целом, программ 
профилактики раннего «социального сиротства», профилактики агрессивного и враж-
дебного отношения, коррекции виктимного поведения. 
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УДК 159.922.736.3:159.923.2 
ДИНАМИКА РАЗВИТИЯ САМООЦЕНКИ У ДЕТЕЙ 5-7 ЛЕТ 

DYNAMICS OF DEVELOPMENT OF SELF-ESTEEM IN CHILDREN 5-7 YEARS 

Введение. Психологи мира единодушно склоняются к мнению, что генеральной 
человеческой способностью является возможность строить свою жизнедеятельность, 
т.е. быть ее субъектом. Развитие в онтогенезе рассматривается как становление и смена 
форм субъективности, что означает стремление самовыражения человека в его жизнен-
ном свете, а также умение включаться в существующие и создавать новые виды дея-
тельности и способы отношений с окружающим миром. 

Одной из актуальных задач дошкольных детских учреждений на современном этапе 
является подготовка детей для наиболее быстрой адаптации ребенка к новым для него 
школьным требованиям, а у начальной школы - подготовка учащихся к самостоятельному 
совершенствованию своих знаний. Эта задача делает особо значимой проблему формиро-
вания «образа Я» ребенка и превращения его в подлинного субъекта учебной деятельно-
сти. Это требует умения всесторонне и объективно оценивать особенности своей личности 
и деятельности, а также умения взглянуть на себя «со стороны», то есть определенного 
уровня развития «образа Я» в структуру которого входит самооценка ребенка. 

Многочисленные наблюдения за детьми в начальной школе дают основания 
предполагать, что на быстроту адаптации к школьной программе и на успеваемостьв-
лияет уровень сформированности «образа Я» ребенка, а также уровня его самооценки. 
Дети с негативным «образом Я» имеют низкую самооценку, чаще всего - высокий уро-
вень тревожности, они хуже приспосабливаются к школьной жизни, трудно сходятся со 
сверстниками, учатся с трудом. К тому же то, что ребенок думает о самом себе, являет-
ся существенным фактором внутренней согласованности. Следовательно, в своих дей-
ствиях он, так или иначе, руководствуется самовосприятием. Именно поэтому особую 
значимость приобретают вопросы целенаправленного формирования «образа Я» ребен-
ка начиная с дошкольного возраста. 

В психологической литературе как отечественной, так и зарубежной тема «образа 
Я» личности не обделена вниманием. Вопросы его онтогенеза, структуры, функций, 
возможностей направленного формирования обсуждаются в работах Л.С. Выготского, 
Б.Е. Ананьева, И.С. Кона. И.И. Чесноковой, B.C. Мухиной, М.И. Лисиной, В.В. Столи-
на, Дж.Г. Мида, Р. Бернса, Э. Эриксона, К. Роджерса и др. психологов. 

Анализ теоретических концепций и взглядов зарубежных и отечественных уче-
ных показал, что серьезная трудность в изучении «образа Я» заключается в том, что в 
современной психологии нет единого взгляда на концепцию «Я». Психологи по-
разному дают определение и выделяют компоненты образа «Я», называют его «образ 
самого себя», «Я образ», «представления о себе» и др. 

И.С. Кон формулирует уровневую концепцию «Я-образа», используя понятие уста-
новки. В целом «Я-образ» понимается как установочная система, установки обладают 
тремя компонентами: когнитивным, аффективным и производным от первых двух пове-
денческим (готовность к действиям в отношении объекта). Нижний уровень «Я-образа» 
составляют неосознанные, представленные только в переживании установки, традицион-
но ассоциирующиеся в психологии с «самочувствием» и эмоциональным отношением к 
себе; выше расположены осознание и самооценка отдельных свойств и качеств; затем эти 
частные самооценки складываются в относительно целостный образ [1]. 
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В развитом обществе человек имеет возможность выбора целей. Мы можем сами 
устанавливать себе цели, связанные с различными компонентами нашего «Я», и оцени-
вать успешность наших жизненных проявлений относительно этих целей. Из этого и вы-
текает «постулат Джеймса»: наша самооценка зависит от того, кем мы хотели бы стать, 
какое положение хотели бы занять в этом мире; это служит точкой отсчета в оценке нами 
собственных успехов или неудач. Наверное, всем людям свойственно стремление макси-
мально развить всевозможные грани своего «Я». Однако ограниченность способностей 
человека, ограниченность его существования в пространстве и во времени в принципе 
заставляют каждого подходить реалистически - выбирать лишь отдельные аспекты лич-
ностного развития и ставить по отношению к ним конечные цели, с достижением кото-
рых человек связывает свой жизненный успех. Коль скоро такой выбор сделан, само-
оценка отсчитывается уже относительно притязаний: она повышается, если они реали-
зуются, и понижается, если человеку не удается их реализовать». 

М.И. Лисина дает определение самосознанию следующим образом: «Образ Я» как 
аффективно-когнитивное образование», где: «Под аффективной стороной понимается 
отношение человека к себе, а под когнитивной - представление или знание о себе». 

Выготский Л.С. в своих работах отмечал, что становление личности включает в 
себя также становление относительно устойчивого образа «Я», т.е. целостного пред-
ставления о самом себе. Образ «Я» - сложное психологическое явление, которое не 
сводится к простому осознанию своих качеств или совокупности самооценок, и уточ-
нял: «Личность становится для себя тем, что она есть в себе, через то, что она предъяв-
ляет для других...» Выготский пишет: «Что третичные функции представляют собой 
«перенесенные в личность психологические отношения, некогда бывшие отношения 
между людьми... Самосознание и есть социальное сознание, перенесенное внутрь» 
Л.С. Выготский самосознанием называл определенный этап в развитии сознания чело-
века, определяя при этом самосознание как сторону, акцент сознания. Оно понималось 
им как более высокий психический синтез, проявляющийся в образовании новых свя-
зей между различными функциями - третичных высших функций [2]. 

Наши авторы как таковой термин «образ Я»в своих исследованиях и изданиях ис-
пользуют редко. Термин «самосознание» смыкается с термином «образ Я» и рассматрива-
ется как аффективно-когнитивное образование. Под аффективной стороной понимается 
отношение человека к себе, а под когнитивной - представление или знание о себе. «Ядром 
самосознания являются самооценка и связанный с ней уровень притязаний. Под уровнем 
притязаний понимается степень трудности целей, которые человек ставит перед собой». 

Совокупность психических процессов, посредством которых индивид осознает 
себя в качестве субъекта деятельности, называется самосознанием, а его представления 
о самом себе складывается самосознанием, а его представления о самом себе склады-
ваются в определенный «Образ Я». Обычно самосознание («образ Я») изучается через 
исследование самооценки, которая рассматривается как стержень личности (Л.И. Бо-
жович, Е.И. Савонько), регулятор деятельности (Ш.А. Амонашвили, А.В. Захарова), 
важное звено мотивационно-потребностной сферы человека (Р.Б. Стеркина). 

Образ самого себя начинает складываться у ребенка сразу после рождения. Его раз-
витие происходит в условиях взаимодействия ребенка с предметным миром и с окружаю-
щими его людьми. Поэтому в качестве определенных факторов развития образа самого 
себя выступает индивидуальный опыт ребенка и опыт его общения с другими людьми [3]. 

119 



В реальной жизненной практике влияние этих факторов осуществляется в едином 
непрерывном процессе, в котором индивидуальный опыт ребенка сочетается с совме-
стными действиями (его и других людей), а деятельность общения предполагает обяза-
тельное индивидуальное осуществление каждым из его участников своих задач. В этом 
смысле образ самого себя представляет собой некий совокупный продукт информации 
о себе, полученной посредством, как общения, так и индивидуального опыта. 

Самые ранние проявления самосознания наблюдаются в конце младенчества, ко-
гда ребенок начинает выделять свое тело из окружающего пространства. Важнейший 
этап в развитии самосознания наступает на третьем году жизни, когда формируется 
личностное новообразование - «гордость за собственное достижение». Оно говорит о 
том, что ребенок начинает осознавать свои желания, действия, сознавать себя субъек-
том деятельности и отделять действие от предмета, с которым оно было жестко связа-
но. Самосознание - не изначальная данность, присущая человеку, а продукт развития; 
при этом самосознание не имеет своей отдельной от личности линии развития, но 
включается как сторона в процесс ее реального развития. 

Ядром самосознания являются самооценка и связанный с ней уровень притяза-
ний. Самооценка - оценка человеком себя, своих психологических и физических осо-
бенностей, своего поведения, отношений с людьми, достоинств и недостатков. Само-
оценка («образ Я») развивается в дошкольном возрасте по следующим направлениям: 

1. возрастает число качеств личности и видов деятельности, которые оценивает 
ребенок; 

2. самооценка от общей переходит к дифференцированной самооценке. 
3. возникает оценка себя во времени, проявляющаяся в указаниях на будущее [4]. 
Материал и методы. Цель нашего исследования: изучение динамики самооценки 

детей в процессе взросления, в частности в период адаптации к обучению в школе. 
Нами было проведено исследование, в котором приняли участие: 
1. группа «дошкольники» - 60 человек, дети старших группы ГУО «ясли-сад № 7; 

«ясли - сад № 97 г. Витебска». 
2. группа «первый класс» - 60 человек, ученики первых классов ГУО «средняя 

школа» № 44; ГУО «средняя школа» № 6; ГУО «средняя школа» № 45. 
Для изучениясамооценки была использована методика «Лесенка» [5], которая по-

зволяет выявлять как характер общего отношения ребенка к себе, так и его представле-
ния об отношении к нему других людей. В данном исследовании выявлялись все три 
модальности «образа Я»: 

1. «реальное Я» - его собственная самооценка; 
2. «зеркальное Я»: 

- представления ребенка об отношении к нему родителей, в частности мамы; 
- представления ребенка об отношении к нему воспитателя (учителя); 

3. «идеальное Я» - представления ребенка о своем идеальном образе. 
Кроме этого использовались методы: 
• включенного наблюдения; 
• устного опроса, личных бесед. 
• тестирование в группе «дошкольники» и «первый класс» происходило индиви-

дуально с каждым ребенком, а ответы записывались взрослым в протокол опроса. 
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Чтобы получить более полную картину об особенностях самооценки детей, в ис-
следовании использовался набор предлагаемых в методике отрицательных и положи-
тельных качеств личности, составивший группу из 7 шкал: 

хороший - плохой; 
добрый - злой; 
умный - глупый; 
сильный - слабый; 
смелый - трусливый; 
честный - лживый; 
аккуратный - неряшливый. 
Результаты и их обсуждение. Для выявления общей возрастной динамики ис-

следуемого явления был использован l-критерий Колмогорова - Смирнова, позволяю-
щий производить сопоставление 2 распределений и определить, статистически ли зна-
чимы различия между ними. 

Были рассчитаны l-критерии для (таблица 1): 
• реального образа Я детей по всем 7 шкалам, сравнивая попарно возрастные кате-

гории (самооценки); 
• зеркального образа Я (мама) детей по всем 7 шкалам, сравнивая попарновозра-

стные категории (самооценки); 
• зеркального образа Я детей (воспитательница, учительница) по всем 7 шкалам, 

сравнивая попарно возрастные категории (самооценки); 
• идеального образа Я детей по всем 7 шкалам, сравнивая попарно возрастные ка-

тегории (самооценки). 

Таблица 1 - Результаты эасчета l-критерия Колмогорова - Смирнова 
Возрастные 
категории 

1. Хоро-
ший-

плохой 

2. Доб-
рый- злой 

3. Умный-
глупый 

4. Сильный-
слабый 

5. 
Смелый-
труслвый 

6. Честный-
лживый 

7. Аккурат-
ный- неряш-

ливый 
Реальный образ Я 1 2 3 4 5 6 7 
Дошкольники -

первый класс 2,373 1,824 1.917 6,081 0,730 1,734 1,643 

Зеркальный образ Я 
(мама) 1 2 3 4 5 6 7 

Дошкольники -
первый класс 0,730 0,822 1,216 1,278 6,081 1,461 1,216 

Зеркальный образ Я 
(воспитательница, учи-

тельница) 
1 2 3 4 5 6 7 

Дошкольники -
первый класс 0,913 0,456 0,548 0,822 0,730 6,081 6,081 

Идеальный образ Я 1 2 3 4 5 6 7 
Дошкольники - первый 

класс 0,639 1,216 1,216 1,216 6,081 6,081 2,100 

Реальный образ Я. 
При сравнении данных, полученных при диагностике детей, когда они были до-

школьниками и диагностике их же, но уже учеников первого класса можно сделать вы-
вод о том, что статистически значимые изменения коснулись практически всех шкал и 
произошли они в основном при обучении в первом классе. Таким образом, можно сде-
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лать вывод, что поступление в школу и адаптация к процессу обучения способствуют 
динамике реального «образа Я» ребенка. На эти изменения оказывают влияние отно-
шения в семье и стиль поведения учителя. 

Зеркальный образ Я (мама). 
При сравнении данных, полученных при диагностике детей, когда они были до-

школьниками и диагностике их же, но уже учеников первого класса можно сделать вы-
вод о том, что статистически значимые изменения коснулись шкал «смелый - трусли-
вый» l = 6,081 и «честный- лживый» 1= 1,461. 

Зеркальный образ Я (воспитатель, учитель). 
При сравнении данных, полученных при диагностике детей, когда они были до-

школьниками и диагностике их же, но уже учеников первого класса можно сделать вы-
вод о том, что статистически значимые изменения коснулись шкал «честный - лжи-
вый» и «аккуратный - неряшливый»1 = 6, 081 

Идеальный образ Я. 
Идеальный «образ Я» по мере взросления ребенка становится более детализиро-

ванным и начинает отличаться от реального «образа Я». 
Результаты, подтверждают расчеты, полученные при сравнении данных тестиро-

вания детей дошкольного возраста и их же, но уже учащихся первого класса. Статисти-
чески значимыми и значительными были признаны изменения коснувшиеся шкал 
«смелый - трусливый» и «честный - лживый» 1= 6,081 и менее значительными по шка-
ле «аккуратный - неряшливый» 1 = 2,1. Можно сделать вывод, что школьные требова-
ния и отношения с учителем и одноклассниками наложили определенный отпечаток на 
изменение структуры личности ребенка при адаптации к процессу обучения в школе. 

Заключение. Основной характеристикой личности служит самооценка, в кото-
рую входят отношение к себе и знание о себе. Самооценка достаточно устойчива и час-
то, особенно у детей дошкольного возраста неосознанна. С ней связано и такое качест-
во, как уровень притязаний. Уровень притязаний зависит от ситуации, от выполняемой 
деятельности, так как в одних условиях ребенок может притязать на самую высокую 
оценку, а в других - ни на что не претендует. Самооценкав дошкольном возрасте по 
следующим направлениям: 

1. возрастает число качеств личности и видов деятельности, которые оценивает 
ребе-нок; 

2. самооценка от общей переходит к дифференцированной самооценке. 
3. возникает оценка себя во времени, проявляющаяся в указаниях на будущее. 
Когда говорят об адекватной самооценке, имеют в виду, что отношение к себе у 

человека должно быть положительным, а знание полным и точным, то есть человек 
должен осознавать свои хорошие и плохие качества, свои достоинства и недостатки. 
Адекватность проявляется и в совпадении самооценки с оценкой окружающих, то есть 
они видят человека таким же, каким он видит себя сам. Именно такие изменения пре-
терпевает самооценка у детей в период адаптации к школе. 
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Статьяпосвященапроблеме взаимосвязи психических состояний учащихся со школьной 

успеваемостью. В качестве объективных критериев сформировавшихся негативныхпсихиче-
ских состояний школьников, влияющих на успеваемость учащихся автором рассматривают-
ся повышенный ипониженный уровни психических состояний реактивной и личностнойтре-
вожности, агрессивности, враждебности, невротизации и психопатизации. 

Ключевые слова: психические состояния, старшеклассники, школьная успеваемость, 
неуспеваемость, тревожность, агрессивность, враждебность. 

The article is devoted to the problem of interrelation of mental States of students and 
academic achievement. As objective criteria formed the negative mental States of students that 
affect student performance, the author discusses the increased and reduced levels of mental 
state reactive and personal anxiety, aggressiveness, hostility, neuroticism and psihopatizatsii. 

Key words: mental status, pupils, school performance, underachievement, anxiety, 
aggressiveness, hostility. 

УДК159.922.74-057.87:371.212 
ВЗАИМОСВЯЗЬ ПСИХИЧЕСКИХ СОСТОЯНИЙ УЧАЩИХСЯ 

СО ШКОЛЬНОЙ УСПЕВАЕМОСТЬЮ 

THE RELATIONSHIP OF MENTAL STATES OF STUDENTS 
AND ACADEMIC ACHIEVEMENT 

Введение. Совершенствование современной системы отечественного образования 
в соответствии с принципами гуманизации и индивидуализации предполагает макси-
мальный учет психологических особенностей учащихся и создание условий, способст-
вующих своевременному и полноценному развитию всех сторон их личности. 

Наблюдения и психодиагностические исследования сотрудников лаборатории 
прикладной педагогической психологии учреждения образования «Академия последи-
пломного образования» в школах Республики Беларусь показали, что в старших клас-
сах успеваемость большинства учащихся снижается. Отчёты школ по успеваемости 
показывают, что если в 5-8 классах степень обученности учащихся (СОУ) составляет в 
среднем 45%, то в 9-11 классах СОУ уже менее 40%; если качество знаний в 5-8 клас-
сах составляет 32%, то в 9-11 классах качество знаний не выше 23%. При этом, необ-
ходимо отметить, что большинство старшеклассников готовится к поступлению в вузы, 
что предполагает высокий уровень успеваемости. Противоречиемежду необходимо-
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стью иметь хорошие знания для поступления в вуз и снижением успеваемости в стар-
ших классах привело к проблеме настоящего исследования [4, с.16]. 

Эффективность любой человеческой деятельности, в том числе и учебной, зависит 
от множества различных факторов, среди которых важнейшую роль играют субъектив-
ные. К субъективным факторам относятся психические состояния, которые влияют на 
протекание психических процессов, а, повторяясь часто, приобретают устойчивость и 
могут включиться в структуру личности в качестве её специфического свойства. 

Старшеклассник, испытывающий состояние душевного равновесия, психологиче-
ского комфорта в учебном коллективе - это социально адаптированная личность, у нее 
не нарушены психические функции (память, внимание, мышление, восприятие, эмо-
ции), ее можно назвать психически здоровой личностью. 

Проблемы старшеклассников касаются в основном страхов и тревог, связанных с са-
моутверждением в среде сверстников, с проблемой выбора профессии, а также с учебной 
деятельностью. Сама по себе тревога - это эмоциональная реакция, характеризующая 
ощущения внутреннего напряжения. В состоянии тревожности происходит сильное психо-
эмоциональное напряжение, поэтому наличие высокой тревожности у старшеклассников 
является фактором риска. Он может провоцировать различные нарушения невротического 
характера, расстройства психики и здоровья. Именно поэтому классным руководителям и 
учителям необходимо владеть информацией об эмоциональном состоянии учащихся. 

Тревожность как психическое состояние выступает в качестве важнейшего субъ-
ективного фактора, определяющего успешность и продуктивность деятельности чело-
века в сфере труда, общения и познания, оказывают существенное влияние на эффек-
тивность и качество различных видов деятельности, в том числе и учебной. 

Психическое состояние тревожности в процессе обучения старшеклассника ха-
рактеризуется субъективно переживаемыми эмоциями напряжения, беспокойства, тре-
воги, озабоченности, нервозности, которые сопровождаются различными вегетативны-
ми реакциями и возникают в сложных, стрессовых ситуациях, таких, например, как 
контрольные и самостоятельные работы, экзамены. Являясь эмоциональной реакцией 
на стресс, тревожность существенным образом влияет на поведение, оказывая либо ак-
тивизирующее, либо дезорганизующее воздействие. Поэтому большое значение приоб-
ретает изучение данного состояния в учебной деятельности старшеклассника с целью 
повышения его работоспособности в экстремальных условиях. 

Исследования показывают, агрессивность и враждебность личности, став устой-
чивой личностной чертой, негативно сказываются не только на процессах личностного 
развития и социализации, но и могут служить факторами школьной неуспеваемости 
учащихсястарших классов. 

Поэтому проблема изучения данных психических состояний (тревожность, агрес-
сивность, враждебность) особенно актуальна применительно к учебной деятельности и 
процессу воспитания, где понимание психических состояний и управление ими в про-
цессе познания и общения является одной из существенных сторон деятельности. Раз-
витию этой темы, в частности, посвящены работы Р.Х. Габдреевой, К.С. Лебединской, 
A.M. Прихожан, В.К. Вилюнас, Н.Д. Твороговой, Б.И. Додонова, А.С. Спиваковской, 
П.К. Анохина, К. Изарда, М.М. Райской, К. Хорни, А.А.Реана, А.Басса, А.Бандуры и др. 

Результаты современных научных исследований свидетельствуют о возрастании 
количества детей и подростков с негативными психическими состояниями (Д.П. Дер-
бенев, Е.Г. Зинчук, В.В. Ковалев, и др.). Низкая школьная успеваемость и поведенче-
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ские девиации, включая алкоголизацию и наркотизацию (А.З. Дроздов, Б.М. Коган), 
отмечаются на фоне формирующихся негативных психических состояний у старше-
классников с исходными, предрасполагающими к ним, индивидуально-
типологическими свойствами личности, которые могут в дальнейшем стать психопато-
логической «почвой» для развития расстройств личности (Т.Б.Дмитриева). 

Изучением психических состояний в период учебной деятельности занимались 
Л.М. Аболин, И.А. Васильев, Л.В. Винокурова, Г.Ш. Габдреева, М.М. Гарифуллина, 
Ю.М. Десятникова, ЭЛ. Носенко, Н.Б. Пасынкова, Н.М. Пейсахов, АО. Прохоров, 
В.П. Шарай и др. Результаты исследований показывают, что психические состояния в 
существенной мере определяют успешность деятельности субъекта, физическое и пси-
хическое здоровье, закономерности и особенности психической активности. 

Не вызывает сомнения, что старшеклассникам, демонстрирующим наличие нега-
тивных психических состояний, необходимо оказание своевременной и квалифициро-
ванной психологической помощи. Отношения, связанные с учебной деятельностью, 
составляют один из аспектов комплексной проблемы исследования и профилактики 
негативных психических состояний школьников. В данном исследовании психические 
состояния рассматриваются в контексте их влияния на школьную успеваемость. 

Цель исследования - изучить психические состояния старшеклассников с разным 
уровнем успеваемости. 

Материал и методы. Анализ литературы позволил установить, что проблематичным 
является использование хорошо зарекомендовавших себя, но достаточно объемных мето-
дов и методик исследования. Мы исходили, прежде всего, из того, что методики должны 
подбираться таким образом, чтобы не быть слишком утомительными для выполнения, не 
вызывать напряжения или каких-то других негативных реакций у испытуемых. 

В данном исследовании мы использовали следующие методики: 
1. Шкала самооценки уровня тревожности (Ч.Д. Спилбергер в адаптации 

Ю.Л. Ханина). 
Цель: изучение уровней личностной и ситуативной тревожности личности. 
2. Опросник А. Басса-А. Дарки. 
Цель: изучение агрессивных и враждебных реакций личности. 
3. Методика диагностики оперативной оценки самочувствия, активности и на-

строения (САН). 
Цель: оперативная оценка самочувствия, активности, настроения личности. 
4. Фрустрационный тест С.Розенцвейга (модификация Н.В.Тарабриной). 
Цель: исследование реакций на неудачу и способов выхода из ситуаций, препят-

ствующих деятельности или удовлетворению потребностей личности, выявление уров-
ня фрустрационной толерантности личности. 

5. Шкала депрессии (А.Бек) 
Цель: изучение уровня депрессии. 
Эмпирическое исследование проводилось на базе государственного учреждения 

образования «Октябрьская средняя школа Витебского района». Выборку составили 
старшеклассники 9-11 класса в количестве 60 человек. 

Результаты и их обсуждение. Учащиеся старших классов, принявшиеучастие в 
исследовании, были условно разделены нами по уровню успеваемости на группы: хо-
рошоуспевающие (успеваемость 8-10 баллов по итогам I четверти), среднеуспевающие 
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(успеваемость 5-7 баллов по итогам I четверти) и слабоуспевающие учащиеся (успе-
ваемость 3 -4 балла по итогам I четверти). 

Анализ результатов исследования ситуативной и личностной тревожности показал, 
что у слабоуспевающих старшеклассников наблюдаются следующие уровни ситуативной 
тревожности: высокий - 50%, умеренный - 43,3 % и низкий - 6,7% и личностной тревож-
ности: высокий уровень тревожности - 63,3%, умеренный - 36,7% и низкий уровень - 0%. 

Для среднеуспевающих старшеклассников характерны следующие уровни ситуатив-
ной тревожности: 33,3% - высокий уровень, 63,3% - умеренный, 3,4% - низкий и уровни 
личностной тревожности: 46,7% - высокий, 53,3% - умеренный и 0% - низкий уровень. 

Ухорошо успевающих старшеклассников наблюдаются следующие уровни ситуа-
тивной тревожности: высокий - 23,4%, умеренный - 76,6 % и низкий - 0% и личност-
ной тревожности: высокий уровень тревожности - 18%, умеренный - 82% и низкий 
уровень - 0%. Полученные результаты представлены нарисунках 1 и.2. 
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Рисунок 1 - Уровни ситуативной тревожности у учащихся с разным уровнем 
успеваемости (в %). 
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Рисунок2 - Уровни личностной тревожности у учащихся с разным уровнем 
успеваемости (в %). 
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Результатыдиагностики агрессивности и враждебности представлены в таблице 1. 

Таблица 1 - Средние значения агрессивности и враждебности старшекласс-
ников 

Показатели Среднее значение 
Физическая агрессия 6,5 
Косвенная агрессия 5,8 
Раздражение 5,6 
Негативизм 2,6 
Обида 5,2 
Подозрительность 5,7 
Вербальная агрессия 7,6 
Чувство вины 4,4 

Из представленных в таблице 1 данных, выводятся индекс враждебности и индекс 
агрессивности. Индекс враждебности включает в себя шкалы (обида и подозритель-
ность), индекс агрессивности, как прямой, так и мотивационной, включает в себя шка-
лы (физическая агрессия, раздражение, вербальная агрессия). Нормой агрессивности 
является величина индекса, равная 17 - 25 баллам. Нормой враждебности является ве-
личина индекса, равная 3,5 -9,5 баллов. 

Индекс враждебности и индекс агрессивности в выборке исследуемых старше-
классников представлен на рисунке 3. 
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Рисунок 3 - Индексы враждебности и агрессивности старшеклассников. 

Анализ полученных результатов показал, чтоиндекс враждебности старшекласс-
ников равен 10,9 баллам, что не соответствует норме индекса враждебности (3,5 -
9,5 баллов), а выше нормы на 1,4 балла, индекс агрессивности равен 19,7 баллам, что 
соответствует норме индекса агрессивности. 
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Результаты диагностики оперативной оценки самочувствия, активности и на-
строения (САН) показали, что у слабо- и среднеуспевающих учащихся наблюдается 
неблагоприятные психические состояния (таблица 2). 

Таблица 2 - Средние значения САН у учащихся с разным уровнем успеваемости 
Учащиеся с разным уровнем Самочувствие Активность Настроение 

успеваемости 
Слабоуспевающие 3,6 4 3,8 

Среднеуспевающие 4,2 5,1 5,2 
Хорошо успевающие 5,6 4,9 5,7 

Результаты исследования также показали, что в большей степени выражено сниже-
ние самочувствия, активности и настроения у слабо- и среднеуспевающих учащихся, что 
позволяет сделать вывод о том, что уровень САН влияет на успеваемость учащихся. 

Результаты исследования депрессивного состояния старшеклассников представ-
лены на рисунке 4. 
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Рисунок4 - Депрессивные состояния старшеклассников 
с разным уровнем успеваемости (в %). 

Анализ результатов показал, что у 40% слабоуспевающих учащихся наблюдается 
легкая депрессия, у 36,5% - умеренная и у 6,8% - выраженная депрессия, отсутствуют 
депрессивные симптомы у 16,7% учащихся. У 43,5% среднеуспевающих учащихся на-
блюдается легкая депрессия, у 20% - умеренная депрессия, отсутствуют депрессивные 
симптомы у 36,5% учащихся. У 32% хорошо успевающих учащихся наблюдается лег-
кая депрессия, у 6,8% - умеренная депрессия, отсутствуют депрессивные симптомы - у 
61,2% учащихся. 

Результаты определения доминирующего способа реакции старшеклассников на 
неудачи, а также способов выхода из ситуаций, препятствующих деятельности или 
удовлетворению потребностей личности с помощью теста С.Розенцвейга представлены 
в таблице 3. 
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Таблица 3 - Средние значения по шкалам теста С.Розенцвейга у старше-
классников и возрастная норма (в %) 

Уровень показателя Показатели теста С. Розенцвейга Уровень показателя E I М O-D E-D N-P GCR 
Среднее 43,7 22,9 33,3 33,3 35,4 31,2 53,6 
Возрастная норма 41,5 28,3 30,2 26,3 37,7 36,1 56,4 

Из таблицы 3 видно, что средние значения по шкалам теста у старшеклассников в 
целом близки к возрастной норме, что свидетельствует об универсальных возможно-
стях старшеклассников реагировать на фрустрирующие ситуации. 

Результаты, полученные в ходе исследования (более низкое значение для интра-
пунитивных реакций (I) у хорошо успевающих старшеклассников, свидетельствуют о 
достаточно высокой самооценке и уверенности в себе - человек не видит своей вины в 
происходящем, считает, что он не мог предусмотреть возникшие неприятности, что 
говорит о высокой устойчивости к фрустрирующим ситуациям. Для слабоуспевающих 
старшеклассников характерны ригидность и беспомощность: фрустрирующая ситуация 
шокирует и может дезорганизовать деятельность вплоть до ее остановки, что приводит 
к снижению числу реакций, направленных на рациональное разрешение проблемы. В 
целом, это может указывать на инфантильность личности, слабое Я и на низкую устой-
чивость к фрустрирующим ситуациям. 

Также необходимо отметить, что показатель групповой конформности (GCR) не-
сколько снижен, что указывает на нестандартную манеру поведения старшеклассников 
в стрессовой ситуации. 

Другим способом анализа результатов теста С.Розенцвейга стало рассмотрение 
возможных сочетаний направлений и типов реакции и выявление среди них наиболее 
распространенных. Полученные данные представлены в таблице 4. 

Таблица 4 - Средние значения сочетаний направлений и типов реакции по 
тесту С. Розенцвейга (%) 

Направление реакций Типы реакций Направление реакций 
O-D E-D N-P 

E 12,3 16,9 14,8 
I 1,5 11,1 10,6 

М 19,2 7,7 5,7 

Анализ полученных данных позволяет выделить наиболее распространенные со-
четания направлений и типов реакции у старшеклассников: 

М (O-D) - стремление игнорировать фрустрирующую ситуацию. 
Е (Е-D) - враждебность, обвинение окружающих. 
Е (N-P) - ожидание решения проблемы от других участников ситуации. 
Е (O-D) - эмоциональная негативная оценка фрустрирующей ситуации. 
Е (Е-D) - самообвинение, оправдание, чувство вины. 
I (N-P) - самостоятельное разрешение проблемы. 
Следует отметить, что у слабоуспевающих старшеклассников низок процент от-

ветов, фиксирующих стремление на игнорировании фрустрирующей ситуации (каждый 
пятый ответ). Подобный тип реакции свидетельствует о том, что поведение старше-
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классников направлено не на вытеснение и сворачивание процесса переживания фруст-
рации, а на переживаниефрустрирующей ситуации продолжительное время, что может 
свидетельствовать о низкой степени стрессоустойчивости. 

Таким образом, анализ результатов, полученных в ходе нашего исследования, по-
зволяет сделать вывод о том, что психические состояния старшеклассников: уровень 
личностной и ситуативной тревожности, устойчивость к фрустрирующим ситуациям, 
уровень депрессии, самочувствие взаимосвязаны со школьной успеваемостью. 

Заключение. Нами было проведено комплексное теоретико-эмпирическое иссле-
дованиепсихических состояний старшеклассников с разным уровнем успеваемости. 

Анализ полученных результатов показывает, что для хорошо успевающих стар-
шеклассников характерны следующие психические состояния: умеренный уровень си-
туативной и личностной тревожности, благоприятные состояния самочувствия, актив-
ности, настроения, отсутствие депрессивных симптомов, высокая устойчивость к фру-
стрирующим ситуациям. Для среднеуспевающих учащихся характерны: умеренный 
уровень ситуативной тревожности и высокий и умеренный уровень личностной тре-
вожности, неблагоприятные состояния самочувствия, активности, настроения, легкая 
депрессия. Слабоуспевающие учащиеся отличаются высоким уровнем ситуативной 
тревожности, умеренным и высоким уровнем личностной тревожности, неблагоприят-
ными состояниями самочувствия, активности, настроения, легкой и умеренной депрес-
сией, а также низкий уровень устойчивости к фрустрирующим ситуациям. 

Для определения взаимосвязи между уровнем успеваемостии психическими со-
стояниями старшеклассников нами был проведен корелляционный анализ по Спирмену 
и были получены следующие результаты: показатели успеваемости (средний балл уча-
щихся) имеют положительную корреляционную связь с уровнем личностной тревож-
ности, с уровнем ситуативной тревожности, с устойчивостью к фрустрирующим ситуа-
циям, с уровнем депрессии и с самочувствием. 
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преподавателя электронных учебников и учебно-методических комплексовна мотивацию к 
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The article presents the using technologies of mobile leaning at colleges and higher education. 
It explained that using of electronic textbooks and electronic leaning kits in teacher's practice make 
positive impact on student's motivation to trainings, enhanced studying and seif-study. 
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УДК [378.1+377]:004.771(476) 
ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ТЕХНОЛОГИЙ МОБИЛЬНОГО ОБУЧЕНИЯ 

В СРЕДНЕМ СПЕЦИАЛЬНОМ И ВЫСШЕМ ОБРАЗОВАНИИ 

USING TECHNOLOGIES OF MOBILE LEARNING AT COLLEGES 
AND HIGHER EDUCATION 

Введение. В настоящее время информационные технологии больше не рассмат-
риваются как нечто принадлежащее исключительно миру техники. Они настолько глу-
боко проникли в повседневную жизнь людей, что большинство из нас не может пред-
ставить себе, как жить без них. Современное мировоззрение и культура не представля-
ются без использования электронных средств, гаджетов, интернета. Использование пе-
дагогами новых информационных технологий сегодня становится культурологически 
обоснованной потребностью. Электронные средства настолько плотно вплелись в на-
шужизнь, что на данный момент стали одной из удобных и важных частей образования 
и в том числе самообразования. 

Современная учащаяся молодежь хорошо знакома с игровыми компьютерными 
программами, использует компьютерную технику для развлечений. Однако еще Мария 
Монтессори предлагала повышать познавательный интерес и тем делать обучение бо-
лее эффективным через использование игрушек. Главными и самыми любимыми «иг-
рушками» современного учащегося являются компьютеры, планшеты, смартфоны и 
прочие гаджеты. Мобильные телефоны и в частности смартфоны приобретают попу-
лярность в обществе, в свою очередь потребность в мобильности распространяется и на 
цели преподавания и обучения. 

Мобильное обучение - новое направление информатизации образования, связан-
ное с появлением мобильных пользовательских устройств: смартфонов, нетбуков, 
планшетных компьютеров и др. Мобильное обучение предполагает оперативный дос-
туп обучающихся к учебной информации, взаимодействие обучаемых и совместную 
разработку ими нового учебного содержания. Многие ученые и педагоги сегодня уве-
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рены, что будущее обучения невозможно без поддержки информационно-
коммуникационными технологиями и связано с распространением мобильных средств 
связи, популярностью смартфонов и айфонов у учащихся, появлением большого коли-
чества учебных приложений и программ, а также новых технологий, которые расши-
ряют возможности и качество образования. 

Проблема мобильного обучения в среднем специальном ивысшем образовании 
возникла в связи с высоким уровнем и динамикой проникновения мобильных уст-
ройств в среду высшей школы и среднего специального образования. Согласно иссле-
дованиям [1; 2; 3] владельцами мобильных устройств являются не менее 99% студентов 
и 95% преподавателей. При этом студенты используют данные устройства в основном 
для развлечения и бытового общения, а не для самообразования и учебной интеракции. 
Как показывают многие исследования, как студенты, так и преподаватели наиболее 
часто используют только такие функции мобильных телефонов, как обмен сообщения-
ми (SMS, Viber), калькулятор, выход в Интернет для общения в социальных сетях. Та-
ким образом, несмотря на достаточно высокий уровень технического оснащения, не 
используются всевозможные функции мобильных устройств и доступные программные 
приложения, которые способствуют самообразованию и профессиональному росту. 

Мобильное обучение рассматривается как использование удобных портативных 
мобильных устройств и беспроводных, доступных всегда технологий, для облегчения, 
поддержки, оптимизации и расширения процессов обучения и изучения [3]. При этом 
ключевыми являются слова доступные всегда и имеющие выход в Интернет. 

Обучение с использованием мобильных устройств согласно Д. Келли заключается 
не столько в перенесении учебных материалов на компактный экран и применении 
удобных устройств, которые всегда находятся под рукой, сколько в разработке новых 
учебных мобильных материалов. Такое обучение предполагает использование иннова-
ционных подходов, новых форм подачи учебного материала и заданий (учебные мик-
роблоги, новостная лента, курскасты и т.д). При этом обеспечивается мгновенный дос-
туп к учебным материалам и программам, учебным ресурсам, возможность выполнять 
задания и общаться с педагогом в любое время и в любом месте (голосовое общение, 
SMS, электронная почта, видеосвязь, социальные сети). 

Данная форма обучения в полной мере соответствует современному компетент-
ностному подходу в образовании, с акцентом на обучении умению самостоятельно на-
ходить необходимую информацию, выделять проблемы и искать пути их решения, кри-
тически анализировать полученные знания и применять их на практике. Эта форма де-
лает процесс обучения более гибким, доступным и персонализированным. 

В современных условиях существует три основных модели реализации техноло-
гий мобильного обучения [4]: 

• поддержка традиционного учебного процесса: студентам предоставляется воз-
можность доступа к учебной информации, содержащейся в сетевых курсах, через образо-
вательный портал университета, адаптированный для мобильных устройств. Данные ре-
сурсы используются в режиме самостоятельной работы для подготовки к лекционным, 
практическим и лабораторным занятиям, выполнения групповых проектов, курсовых ра-
бот, а также самотестирования, промежуточного и итогового тестирования, возможности 
получения на свои портативные компьютерные устройства уведомлений, напоминаний, а 
также результатов прохождения контрольных мероприятий; можно использовать также 
для проведения краткого тестирования в конце занятия, фиксирования важной информа-
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ции (используя функцию аудиозаписи и фотокамеры), оперативного доступа к справочным 
и информационно-образовательным материалам во время занятий; 

• полно-объемное мобильное обучение: все обучение ведется исключительно по-
средством электронного обучения. В этом варианте очные контакты слушателей с пре-
подавателями обычно не предусматриваются, но допускаются при необходимости. 
Учебные курсы в системе мобильного обучения используются с помощью специальной 
программной среды, выполняющей целый ряд функций: защиту от несанкционирован-
ного доступа, авторизацию доступа, структуризацию пользователей по категориям и 
наделение каждой категории определенными полномочиями, формирование каталога 
информационных ресурсов, находящихся в данной программной среде, доставку учеб-
ного контента, обеспечение взаимодействия пользователей и т. д. 

• смешанное обучение: сохраняются общие принципы построения учебного про-
цесса традиционного обучения, но одну часть учебных дисциплин студенты осваивают 
в традиционных формах обучения (очной или заочной), другую часть - по технологиям 
мобильного обучения. Соотношение долей определяется готовностью к подобному по-
строению учебного процесса образовательного учреждения в целом, а также желанием 
и техническими возможностями студентов. 

Материал и методы. В процессе исследования были использованы следующие 
методы: теоретико-методологический анализ позволяющий сформулировать исходные 
позиции исследования; понятийно-терминологический анализ применялся для описа-
ния понятийного поля проблемы; системный анализ, послужил основой целостного 
рассмотрения проблемы. 

Результаты и их обсуждение. Исследование проводилось в 2015-2017 гг. В ис-
следовании приняли участие 110 учащихся выпускного курса отделения «Ветеринарная 
медицина» Аграрного колледжа УО «Витебская ордена «Знак Почета» государственная 
академия ветеринарной медицины». 

Для внедрения в образовательный процесс мобильного обучения в 2015-2016 и 
2016-2017 учебных годах было проведено анкетирование учащихся 4 курса отделения 
«Ветеринарная медицина». Исследование показало, что 100% учащихся обеспечены 
мобильными телефонами, из них 95% - смартфонами. 95% учащихся являются посто-
янными активными пользователями сети Интернет, 73% респондентов для этого ис-
пользуют мобильные телефоны. 

Значительная часть учащихся, принявших участие в исследовании (49%) отмети-
ли, что онихотели бы иметь в своем смартфоне электронные учебники и учебно-
методические комплексы и пользоваться ими при подготовке к занятиям. Практически 
столько же учащихся (42%), считают, что такие средства обучения не помешали бы им, 
и они бы хотели использовать их в качестве дополнительной литературы, и только 9% 
учащихся считают, что эти средства неудобны и не нужны им. 

Следует отметить, что наличие электронного учебно-методического комплекса 
считают необходимым 31% учащихся. 

Если при ведении занятий преподаватель сталкивается с проблемой нацеленности 
на среднего учащегося, то наличие электронных учебно-методических комплексов по-
зволяет создавать уровневые задания для самоподготовки учащихся. Так, можно разде-
лить материал и контрольные вопросы для самостоятельной подготовки на базовый 
уровень, содержащий опорный конспект по изучаемой теме, основные понятия и опре-
деления, средний - содержащий более полный материал, высокий - содержащий до-
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полнительные исторические, научные и прикладные факты. При этом анкетирование 
учащихся показывает, что 17% учащихся при таком разделении выбрали бы для себя 
изучение материала базового уровня, 47% - среднего уровня, 36% - повышенного 
уровня. Учащиеся отмечают, что наличие электронных учебно-методических комплек-
сов с разделением материалов по уровням стимулирует их познавательную активность 
и мотивирует к самостоятельной познавательной деятельности. При этом, 22% учащих-
ся ответили, что не стали бы заниматься поиском дополнительной информации, если 
бы она не была представлена в электронном учебно-методическом комплексе. 

Важную роль в обучении для современного учащегося играет сеть Интернет. 
Большинство учащихся Аграрного колледжа УО ВГАВМ имеют доступ в интернет 
благодаря наличию мобильного интернета, смартфонов и ноутбуков. Как показало ан-
кетирование учащихся 4 курса отделения «Ветеринарная медицина», 93% из них отме-
чают, что при подготовке творческих заданий они скорее воспользуются интернетом, 
чем библиотекой или помощью преподавателя. Учащиеся обосновывают этот выбор 
скоростью поиска и обработки информации. Эта тенденция обусловливает актуаль-
ность создания собственной информационной базы преподавателя или учебного заве-
дения, содержащей нормативные акты, электронные учебники и учебно-методические 
комплексы, ссылки на информационные порталы, содержащие дополнительную ин-
формацию по изучаемой дисциплине и в профессиональной сфере в целом. 

Анкетирование позволило выделить следующие основные направления внедрения 
мобильного обучения в образовательный процесс колледжа, в которых заинтересованы 
сами учащиеся: 

1. использование мобильных устройств в качестве средства обучения, совершенст-
вующего процесс преподавания, повышающего его качество и эффективность: использо-
вание электронных учебников и УМК, аудио- и видеозаписей (72% опрошенных); 

2. использование мобильного обучения в качестве средства автоматизации про-
цессов контроля, коррекции, тестирования: применение тестовых контролей с исполь-
зованием мобильных устройств (67% опрошенных); 

3. организация коммуникации на основе использования средств информационных 
технологий с целью передачи и приобретения знаний: онлайн консультирование по 
разработке проектов, выполнению курсовой работы и других форм самостоятельной 
работы (67% опрошенных); 

4. использование средств современных информационных технологий для органи-
зации интеллектуального досуга: проведение конкурсов и других форм внеаудиторной 
работы по дисциплине с использованием глобальной сети Интернетпосредством совме-
стного с преподавателем ведения информационного микроблога в социальной сети 
(32% опрошенных); 

5. интенсификация и совершенствование управления учебным процессом на ос-
нове использования системы современных информационных технологий: использова-
ние в мобильном варианте дополнительной литературы, руководство самостоятельной 
внеаудиторной работой, управление самообразовательной деятельностью, мобильное 
тьюторство (18% опрошенных). 

В 2016-2017 учебном году в социальной сети «ВКонтакте» автором создано сообще-
ство «Эпизоотология Аграрный колледж УО ВГАВМ». Сообщество в образовательном 
процессе по дисциплине «Эпизоотология и инфекционные болезни с/х животных с осно-
вами микробиологии и вирусологии» выполняет несколько весьма важных функций: 
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1) Образовательная. В сообществе представлен электронный учебно-
методический комплекс по дисциплине, включающий материалы для теоретического 
изучения, инструкционно-технологические карты к практическим, лабораторным заня-
тиям, учебным практикам, материалы для проведения текущей и итоговой аттестации 
по дисциплине (вопросы к обязательным контрольным работам, экзамену, вопросы, 
выносящиеся на государственный экзамен). По результатам анкетирования после окон-
чания изучения дисциплины выяснено, что 72% учащихся постоянно пользовались ма-
териалами сообщества при подготовке к занятиям, текущей и итоговой аттестации. 

2) Мотивационная. В сообществе размещены материалы для самостоятельного 
изучения, дополнительная литература в электронном варианте, список источников, ко-
торыми можно воспользоваться в библиотеке, ссылки на Интернет-источники. Прово-
дятся творческие и тематические конкурсы, которые стимулируют познавательную ак-
тивность учащихся, способствуют углубленному изучению дисциплины, а также ста-
новлению личности специалиста и его профессиональной компетентности. 17% уча-
щихся отметили, что материалы такого рода были им интересны и мотивировали их к 
изучению дополнительной литературы. 

3) Коммуникативная. Состоящие в сообществе учащиеся могут в реальном вре-
мени задать вопрос преподавателю, проконсультироваться по выполнению самостоя-
тельной работы, при подготовке к практическим работам и теоретическим занятиям, 
обязательным контрольным работам, экзамену, находясь на производственной практи-
ке. В течение 2016-2017 учебного года за онлайн-консультациями обратились 76% 
учащихся 4 курса. 

4) Регулятивная. Наличие в сообществе заданий для самоконтроля способствуют 
организации самостоятельной познавательной деятельности учащихся, позволяют им 
совершенствоваться с учетом достигнутых результатов. Наиболее актуальными в 2016-
2017 учебном году оказались материалы для подготовки к контрольным работам. Ими 
воспользовались более 90% учащихся. Вопросы и тесты для самоконтроля заинтересо-
вали 24% обучающихся. 

5) Интерактивная. Участникам сообщества были предложены для решения произ-
водственные ситуации, решение которых позволило организовать совместную деятель-
ность учащихся. Также учащиеся могли общаться в сообщениях на стене сообщества, 
консультировать друг друга, обмениваться информацией по дисциплине. 

Заключение. Таким образом, можно констатировать, что внедрение мобильного 
обучения в практику образовательных учреждений актуально, востребовано учащими-
ся, имеет положительный эффект в области формирования самообразовательных ком-
петенций. 

Технологии мобильного обучения являются важным инструментом учебного про-
цесса. Здесь основной акцент ставится на своевременности и качестве подготовки пре-
доставляемых студенту учебных материалов. Однако он представляет собой, прежде 
всего, инструмент, который не может собой заменить непосредственное общение пре-
подавателя и студента. 
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Проблема формирования инклюзивной культуры у будущих педагогов является на се-

годняшний день недостаточно изученной как в теоретическом, так и практическом аспектах. 
В данной статье рассматриваются основные подходы современных исследователей к изуче-
нию данного феномена, а также дана авторская попытка определения дефиниции «инклю-
зивная культура педагога», выделены её структурные компоненты. 

Ключевые слова: культура, инклюзивная культура педагога, профессиональная подготовка. 
The problem of the formation of the inclusive culture of future teachers is to date insufficiently 

studied both in theoretical and practical aspects. This article discusses the main approaches of 
contemporary researchers to study this phenomenon, and given the author's attempt to define the 
definition of "inclusive culture of the teacher", highlighted its structural components. 

Key words: culture, inclusive culture of the teacher, training. 

УДК 387.147:376 
ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ФОРМИРОВАНИЯ 

ИНКЛЮЗИВНОЙ КУЛЬТУРЫ У БУДУЩИХ ПЕДАГОГОВ 

THEORETICAL AND METODOLOGICHESKIE BASIS FOR THE FORMATION 
OF AN INCLUSIVE CULTURE OF FUTURE TEACHERS 

Введение. В последние годы в нашей стране все активнее реализуется практика 
инклюзивного образования, постепенно расширяется и исследовательское поле инклю-
зивного образования. Однако, несмотря на многочисленные авторские исследования 
(Е.Н. Кутепова, С.В. Алёхина, В.В. Хитрюк, А.П. Сманцер, Н.Я. Семаго, Т.Г. Зубарева, 
Е.Г. Самарцева, С.Черкасова, И.Н. Хафизуллина, С.Е. Гайдукевич, О.С. Кузьмина, 
С.И. Сабельникова, М.Ю. Айбазова, К.Ю. Ларвинец), вопрос о готовности/подготовки 
педагогов к работе в инклюзивном образовательном пространстве остаётся достаточно 
актуальным. 
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И здесь особое внимание следует уделить проблеме формирования инклюзивной 
культуры у будущих педагогов. Решение данной проблемы во многом обусловлено, по 
мнению В.В. Хитрюк, в устранении противоречия «между требованием современного 
общества к профессионально-педагогической культуре будущих педагогов и недоста-
точной разработанностью как теоретического (генезис, сущность, структура), так и прак-
тического (становление, обеспечение) её аспекта» [1]. Ведь период обучения в вузе -
один из самых ответственных в становлении личности профессионала. Это время, когда 
формируются ценностные установки, жизненная позиция, отношение к окружающей 
действительности в целом и к своей профессии, в частности. Однако, прежде чем, опре-
делиться с сущностьюданного феномена, необходимо, на наш взгляд, актуализировать 
такие исходные понятия, как «культура», «профессионально-педагогическаякультура». 

Материал и методы. Теоретические методы (сравнительно-сопоставительный 
анализ философской, психолого-педагогической литературы, нормативно-правовой и 
учебно-методической документации, анализ, синтез, обобщение, моделирование). 

Результаты и их обсуждение. В современном мире понятие «культура» проник-
ло во многие сферы человеческой деятельности и является одним из фундаментальных 
научных понятий социально-гуманитарного познания. Однако до настоящего времени 
универсального понятия ее не установлено. Существует около пятисот определений 
культуры, а некоторые ученые считают, что их количество приближается к тысяче.В 
изучении культуры ученые традиционно выделяют три направления, рассматривающие 
культуру с различных аспектов: 

1) как совокупность материальных и духовных ценностей; 
2) как специфический способ человеческой деятельности; 
3) как процесс творческой самореализации сущностных сил личности. 
В современном философском словаре мы находим достаточно ёмкое определение 

культуры: «Культура - совокупность достижений общества в его материальном и ду-
ховном развитии, используемых обществом, составляющих культурные традиции и 
служащих дальнейшему прогрессу человечества» [2]. 

Однако, как отмечают большинство исследователей, культура не только результат 
и совокупность материальных и духовных достижений человечества, но и сам процесс 
активной сознательной деятельности, в ходе которого изменяется не только окружаю-
щая среда, но исам человек. 

Педагогическая деятельность по праву признаётся одной из наиболее сложных, 
творческих и преобразующих. В правильно организованной педагогической деятельно-
сти развивается не только ученик, но и сам учитель, педагог. А сама педагогическая 
деятельность осуществляемая на высоком уровне является свидетельством развитой 
педагогической культуры [3, с. 412]. 

Профессионально-педагогическая культура на сегодняшний день - явление дос-
таточно хорошо изученное и представленное в работах многих авторов (С.И. Архан-
гельского, А.В. Барабанщикова, Е.В. Бондаревской, С.В. Кульневич, З.Ф. Есаревой, 
Н.В. Кузьминой, Н.Н. Тарасавич, Г.И. Хозяинова, В.А. Сластёнина, С.Н. Федоровой, 
Е.А. Колос, Н.Б. Крыловой, И.И. Цыркун, Г.И. Николаенко, Ю. Емельяненко и др.), 
раскрыты также различные её аспекты (психологический, коммуникативный, профес-
сионально-этический и т.д.). 

Н.Б. Крылова, автор нового направления философии образования - культурологи 
образования, даёт следующие определение педагогической культуры - это некоторая 
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совокупность (иногда не просто сумма, но система, открытая или закрытая) ценност-
ных отношений к образованию и ребёнку, которые предметно и практически реализу-
ются в образовательных процессах. Показателями педагогической культуры (в разных 
её формах) служат состояние и качество образования, уровень образованности в обще-
стве, культура организации образования в конкретной школе, мастерство отдельного 
педагога [4, с.204]. 

Подобное понимание педагогической культуры (как системы реализуемых ценно-
стей) мы находим и Б.А. Эренгросса. «Педагогическая культура это система практически 
реализуемых норм и ценностных отношений к культивированию человека посредством 
его образования (обучения и воспитания)». Она создает и обеспечивает растущему чело-
веку условия для саморазвития и самореализации в системе образования и воспитания. 

Педагогическая культура, по мнению Б.А. Эренгросса, существует в единстве 
своих составляющих: 1) уровень педагогических взглядов и информированности; 2) 
уровень педагогических мотивов, смыслов, принципов; 3) уровень владения педагоги-
ческими техниками; 4) уровень педагогического такта и интуиции; 5) уровень педаго-
гического мастерства и особенностей опыта [3, с.412-413]. 

В современной теории и практике нет единого представления о слагаемых про-
фессиональной культуры педагога. Многие ученые выделяют следующие составляю-
щие компоненты профессионально-педагогической культуры: аксиологический, техно-
логический и личностно-творческий. 

Аксиологический компонент включает профессионально-педагогические знания 
мировоззрение, педагогическое мышление и рефлексию, педагогический такт и этику. 
В процессе педагогической деятельности учитель овладевает идеями и концепциями, 
знаниями и умениями, составляющими гуманистическую технологию педагогической 
деятельности, и, в зависимости от степени их приложения в реальной жизни, оценива-
ют их как более значимые. Умение в давно известном увидеть и оценить новое состав-
ляет непреложный компонент педагогической культуры учителя. 

Технологический компонент включает способы и приёмы педагогической дея-
тельности учителя, его способность структурировать профессиональную деятельность 
и выстраивать её по определённому алгоритму, учитывая этапы целеполагания, плани-
рования, организации, оценки и коррекции. Педагогическая технология помогает по-
нять суть педагогической культуры, раскрывает исторически меняющиеся способы и 
приёмы, объясняет направленность деятельности в зависимости от складывающихся в 
обществе отношений. Именно в таком случае педагогическая культура выполняет 
функции регулирования. 

Личностно-творческий компонент раскрывает механизм овладения ею и её во-
площения как творческого акта. Процесс присвоения учителем выработанных педаго-
гических ценностей происходит на личностно-творческом уровне. Осваивая ценности 
педагогической культуры, педагог способен преобразовывать, интерпретировать их. 

И.Ф. Исаев выделяет четыре уровня сформированности профессионально-
педагогической культуры: адаптивный, репродуктивный, эвристический, креативный. 
Адаптивный уровень профессионально-педагогической культуры характеризуется не-
устойчивым отношением педагога к педагогической реальности. Профессионально-
педагогическая деятельность строится по заранее отработанной схеме без использова-
ния творчества. Педагоги, находящиеся на этом уровне, не проявляют активности в 
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плане профессионально-педагогического самосовершенствования, повышение квали-
фикации осуществляют по необходимости, либо вообще отвергает. 

Репродуктивный уровень предполагает склонность к устойчивому ценностному 
отношению к педагогической реальности: педагог более высоко оценивает роль психо-
лого-педагогических знаний, проявляет стремление к установлению субъект-
субъектных отношений между участниками педагогического процесса. При данном 
уровне развития профессионально-педагогической культуры педагогом успешно ре-
шаются конструктивно-прогностические задачи. Педагог осознает необходимость по-
вышения квалификации. 

Эвристический уровень проявления профессионально-педагогической культуры 
характеризуется большей целенаправленностью, устойчивостью путей и способов про-
фессиональной деятельности. На данном уровне профессионально-педагогической 
культуры происходят изменения в структуре технологического компонента; на высо-
ком уровне находятся умения решать оценочно-информационные и коррекционно-
регулирующие задачи. Деятельность педагогов связана с постоянным поиском. 

Креативный уровень характеризуется высокой степенью результативности педа-
гогической деятельности, мобильностью психолого-педагогических знаний. Педагоги-
ческая импровизация, педагогическая интуиция, воображение в деятельности педагога 
занимают важное место и способствуют решению педагогических задач. Педагог ока-
зывается инициатором повышения квалификации, охотно делится своим опытом и ак-
тивно перенимает опыт коллег, его отличает стремление совершенствоваться [5]. 

Теоретический анализ философской, психолого-педагогической литературы по-
зволил нам выделить несколько авторских подходов к определению феномена инклю-
зивной культуры педагога. Так, В.В. Хитрюкрассматривает инклюзивную готовность 
как первый этап в формировании инклюзивной культуры педагога и определяет по-
следнее как «интегративное личностное качество, способствующее созданию и освое-
нию ценностей и технологий инклюзивного образования, интегрирующее систему зна-
ний, умений, социально-личностных и профессиональных компетенций, позволяющих 
педагогу эффективно работать в условиях инклюзивного (интегрированного обучения) 
образования, определять оптимальные условия развития каждого ребёнка». 

Ученый выделяет и комплекс педагогических условий, способствующих форми-
рованию инклюзивной культуры у будущих педагогов: 1) организация педагогического 
процесса, в ходе которого формируется инклюзивная культура будущего педагога, на 
основе компетентсного подхода; 2) конструирование дидактической модели формиро-
вания инклюзивной культуры педагога в учреждении высшего образования; 3) созда-
ние и реализация программы формирования инклюзивной культуры педагогов в учре-
ждениях высшего образования [6]. 

Иное соотношение понятий «инклюзивная культура» и «инклюзивная готов-
ность» мы находим у Т.В. Емельяновой и А.А. Синявской. Авторы рассматривают инк-
люзивную культуру как «основу, первым этапов формирования готовности студентов 
педагогических вузов к работе в инклюзивной образовательной среде. Вданном случае 
исследуемый феномен понимается как «личностное качество учителя, интегрирующего 
его собственную позицию по отношению к инклюзивному образованию». Слагаемыми 
инклюзивной культуры являются следующие компоненты: аксиологический, мировоз-
зренческий, личностный компонент, поведенческий [7]. 
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Инклюзивная культура педагога рассматривается нами как часть общепедагоги-
ческой культуры и характеризуется широким пониманием философско-
методологических основ инклюзии, глубоким принятием и стремлением будущего педа-
гога на личностном уровне к реализации инклюзивных ценностей, творческим подхо-
дом к профессиональной деятельности и профессиональному самосовершенствованию. 
Структуру инклюзивной культуры будущего педагога мы определяем через взаимо-
связь и взаимообусловленность следующих компонентов: личностно-
коммуникативного, аксиологического и когнитивного (Рисунок 1). 

Рисунок 1 - Модель инклюзивной культуры будущего педагога. 

Личностно-коммуникативный компонент инклюзивной культуры педагога харак-
теризуетсяопределенным уровнем развитием личности педагога инклюзивного образо-
вания, проявляется в его осознанном принятии идеи инклюзивного образования (на-
правленности на инклюзивное образование), в сформированности у него профессио-
нально значимых качеств (толерантность, эмпатия). 

Аксиологических компонент является ключевым компонентом инклюзивной 
культуры будущего педагога и отражаетсистему ценностей, руководствуясь которыми 
педагог стремится к реализации инклюзивного образования. 

В основе реализации инклюзивного образования лежит механизм «включения» 
ребёнка с ОПФР в образовательную среду, что впоследствии обеспечит его включение 
в общество. Инклюзия - это далеко не только нахождение ребёнка с ОПФР в школе, 
егофизическое включение в образовательную среду, это изменение школьной культуры 
и отношений участников, тесное сотрудничество педагогов и специалистов, вовлечение 
родителей в работу с ребенком, школьная система поддержки в ней всем нуждающим-
ся. Включение - это, прежде всего, результат человеческих отношений. Это включение 
будет успешным, если ориентиром для него станут такие ценности, как взаимопонима-
ние/ понимание, поддержка и сотрудничество. 

В инклюзивной школе взаимопонимание достигается в совместной деятельности, 
в которой возможны искренние проявления уважения, принятия, эмпатии, терпимости 
друг к другу, а все (взрослые и дети) свободны в реализации своих интересов. Педаго-
гов инклюзивного образования объединяет важное качество - понимание ценности 
личности каждого ученика (независимо от наличия или отсутствия каких-либо особен-
ностей) и его индивидуального успеха. Развитие личности ученика в инклюзивной 
школе не определяется усредненными стандартами или эталонами, не берутся за точку 
отсчета внешние критерии. В такой школе создаются условия для индивидуального 
развития каждого. 
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В структуре гуманистических ценностей будущего педагога инклюзивного обра-
зования особое место следует уделить ценности самореализации, которая проявляется в 
стремлении педагога к раскрытию своего творческого потенциала именно в педагоги-
ческой деятельности, в его профессиональном самоутверждении в инклюзивном обра-
зовательном пространстве, в желании реализовывать ценности инклюзивного образо-
вания как собственно значимые. 

Когнитивный компонент - это система знаний и умений педагога инклюзивного 
образования, составляющие основу его профессиональной деятельности, а также опре-
деленные свойства познавательной деятельности, влияющие на ее эффективность. 

В процессе формирования инклюзивной культуры огромное значение, на наш 
взгляд, имеет не только успешное усвоение будущими педагога предусмотренных об-
разовательных стандартов, но и активное и участие в иных формах работы. Это раз-
личные просветительские и самостоятельные исследовательские проекты студентов, 
благотворительные и волонтерские мероприятия, психологические тренинги, деловые 
игры, семинары-практикуму с решением кейс-ситуаций, проведение тематических ве-
черов, посвященных проблемам людей с инвалидностью. 

Заключение. Таким образом, теоретический анализ исследуемого явления позво-
ляетсделать следующие выводы. На сегодняшний день проблема формирования инк-
люзивной культуры будущего педагога является весьма актуальной и в силу своей важ-
ности и сложности требует глубокого научного изучения.Значимость и необходимость 
становления профессионально-педагогической культуры, (а на её основе и инклюзив-
ной) у студентов педагогических специальностей в период обучения в вузе, по нашему 
мнению, наиболее точно определяет Исаев: «В современных условиях конкурентноспо-
собным ресурсом деятельности учителя, преподавателя, воспитателя являются не 
столько специальные знания, освоенные технологии обучения и воспитания, сколько 
общая и профессионально-педагогическая культура, обеспечивающая личностное раз-
витие, выход за пределы нормативной деятельности, способность создавать и переда-
вать ценности» [5]. 
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У статт1 подано анал1з феномена «мовна особист1сть», його зм1стового визначення 

р1зними вченими; розкрито авторське розумшня дефшщш «мовна особист1сть», 
«пол1культурне мовленневе середовище» та визначено чинники впливу на формування 
мовноТ особистостк 

Ключов1 слова: мовна особислсть, мовленнева особист1сть, пол1культурне мовленневе 
середовище, розвивальне мовленневе середовище, чинники. 

The article presents the analysis of the phenomenon of «linguistic personality», his 
informative definitions of various scholars revealed the author's understanding of the definitions 
of «linguistic personality» and «multicultural linguistic environment» and identified factors 
influencing the formation of linguistic identity. 

Key words: linguistic personality, speech personality, multicultural, language environment, 
developing linguistic environment factors. 

УДК 81:008 
МОВНА ОСОБИСТ1СТЬ У ПОЛ1КУЛЬТУРНОМУ СЕРЕДОВИЩ1 

LANGUAGE PERSONALITY IN THE POLYCULTURAL ENVIRONMENT 

Вступ. Одшею з провщних психiчних функцш людини е мовлення, яке дозволяе 
1'й задовольнити найважлившу специфiчно людську потребу - потребу у спшкуванш, 
цю едину, справжню розюш, розкiш людського спiлкування. Загальновiдомо, що 
спшкування людей завжди вiдбуваеться в межах певно! культури iз використанням 
конкретно! етшчно! мови, законiв i правил спшкування, що склалися в межах 
конкретно! мови i культури. 

Зауважимо, що сьогоденнш мовленнево-культурнш картиш Украши притаманна 
полiкультурнiсть. Загальна глобалiзацiя свiту, що спостерiгаеться сьогоднi, породила 
одну iз головних суперечностей сьогодення, а саме: мiж прагненням до все бшьшого 
зближення мiж народами та !хшм бажанням зберегти свою етнокультурну самобутшсть 
. Потрапляючи в шше культурно-мовленневе середовище, мовець фактично потрапляе 
в шший свiт соцюкультурних цiнностей i мовно-мовленневих законiв спшкування, що 
породжуе нову суперечнють: мiж прагненням мовцяоволодiти декiлькома мовами задля 
мiжкультурного спiлкування i необхiднiстю досконалого володшня своею рiдною та 
державною мовами в багатонацюнальнш державi. Вщтак, виникае низка мовленнево-
культурних проблем, яю вимагають серйозних дослiджень i !х розв'язання, як-от: 
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багатомовнють, полшнгвютична освiта в полiкультурному мовленневому середовищi, 
виховання полiмовноi особистостi в полшультурному освiтньому середовищi. 

Виховання i навчання особистосп в полiкутурному просторi стали предметом 
дослiдження багатьох учених (Р. Агадуллiн, Л.У. Алiмова, Ф.Е. Бацевич, Н.В. Бондарен-
ко, О.В. Гукаленко, 1.П. Гудзик, Г. Дмитрiев, Н.Е. Миропольська, А.К. Солодка та ш. ). 

Результати досл1дження та ix обговорення. В Укра'ш розроблено концепщю 
шкшьно'' мовно'' освiти нацюнальних спiльнот. Необхiднiсть тако'' концепцп зумовлена 
необхщшстю гармонiзувати взаемодiю етносiв полiетнiчноi держави у процесах 
укра'нотворення, зрослим попитом суспшьства на мислячу, дiяльну, творчу, 
нацiонально-свiдому особистiсть, визначальною роллю мови у ii формуванш та 
невщповщшстю традицшно' системи навчання мов проблемам сьогодення [5; 12]. Од-
ним iз провщних принципiв навчання мов в Укрш'ш виступае полшультурний пiдхiд. 

Полiкультурний пiдхiд щодо формування змюту мовно'' освiти передбачае вив-
чення мови не iзольовано, а в контекст представлено'' нею духовносп й культури, 
взаемозв'язкiв з духовними надбаннями народiв, якi живуть поруч, створення переду-
мов для паритетного дiа- та полiлогу культур, ix взаемозбагачення, штеграцп в 
нацюнально-украшську культуру i разом з нею - у св^ову [5, с. 13]. 

З-помiж завдань формування мовно'1' освгти можна виокремититакi: навчити 
мовцiв мiжкультурного спiлкування, мiжкультурного взаеморозумiння, виховати 
вщповщну мовленневу поведiнку в полiкультурному мовленневому середовищь 

Зауважимо, що ЮНЕСКО оголосив XXI с т о л б я "столiттям пол^лотв", оскшьки 
саме багатомовнiсть забезпечить особистостi варiативнiсть "духовного життя i 
плюралiзм культур". Мова як знаряддя духовно! творчосп забезпечуе, за словами 
Н.Е.Миропольсько!, з одного боку, шдивщуальну самобутнiсть, неповторшсть духов-
ного розвитку, а з шшого - можливiсть штеграцп шдивщуального й нацiонального в 
загальнолюдське [14, с. 115]. 

Оволодшня людиною кшькома мовами, своерiднiсть кожно'' з них Г. Гачев 
називае "закоханою несхожютю народiв, яка тiльки i складае багатокольорову мозшку 
духовного життя людства" [6, с. 19]. 

Вiдомий дослщник iсторii слова М.Баxтiн зазначав, що мова розкв^ае тiльки за 
умов багатомовносп [2]. Через рiзноманiтнiсть мов для нас вщкриваеться багатство 
св^у i рiзноманiтнiсть того, що ми тзнаемо в ньому; i людське буття стае для нас 
ширшим, оскшьки мови в чгтких i дiевиx рисах дають нам рiзнi способи мислення i 
сприймання. Мова завжди втшюе в собi своерщшсть цiлого народу [8, с. 
349].Фердшанд де Соссюр вiдкрив у людськш мовi два фактори, що школи не переста-
ють дiяти: локальне, вщокремлене спрямування або, за його словами, "дух р щ н о ! ' 

дзвiницi", з одного боку, i об'еднуючу силу мовленнево'' взаемодп, з другого [15]. 
Метою мовно'' освiти у багатомовному регiонi повинно стати формування всебiчно-

розвинено'', компетентно'', творчо'' особистост^ громадянина Укра'ни - носiя етнiчниx, 
нацюнальних i загальнолюдських цiнностей, що живе в гармони з довкшлям i самим со-
бою; навчити розум^и нову культуру ^жкультурне взаеморозумiння); оволод^и 
мiжкультурною комунiкацiею, тобто вмiнням спшкуватися з носiями iншоi культури. 
Предметом навчання у школах етноспшьнот повинна бути не стшьки мова, виключена з 
системи практичних дiй, скшьки представлена нею думка, дуxовнiсть, мовленнева i за-
гальна культура, особливосп свiтосприймання, свiтовiдчуття i творчостi народу - ii ноая. 
Мова може i повинна стати культурознавчою дисциплшою [5, с. 16-17]. 
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Така стратепя побудови мовно! освiти в полшультурному просторi спричинюе 
нас визначити ключовi поняття, якi пiдлягатимуть надалi експериментальному 
дослiдженню, а саме: мовна i мовленнева особиспсть, полiкультурне мовленневе сере-
довище, його специфша i види та вплив мовленневого середовища на формування 
мовно! особистосп. 

Незаперечною е теза: "1з слова починаеться людина". Вiдтак, можна впевнено 
сказати, що iсторiя людства здiйснюеться у спшкуванш, засобами мови, а одшею з 
провщних умов соцiального прогресу суспшьства виступае мовленнева дiяльнiсть. 
Устх мовленнево! дiяльностi, 'li результативнiсть, у свою чергу, залежить вщ 
особистосп, вiд рiвня розвитку !! мовлення, вщ культури мови i мовлення особистостей 
- мовщв, якi беруть участь у мовленневш дiяльностi. Саме тому науковщ останнiм ча-
сом звернулися до дослщження такого наукового феномена, як "мовна особиспсть" 
(Г.1. Богiн, Й. Вейсгербер, Т.М. Дрщзе, Ю.М. Караулов. О.О. Леонтьев, В.А. Маслова, 
Л.1. Мацько, 1.П. Суслов, С.О. Сухих, В.В. Тарасун та ш.). 

Ю.М.Караулов розробив рiвневу модель мовно! особистостi, яка, на його думку, 
мае три структурних рiвня: вербально-семантичний, когштивний i найвищий - прагма-
тичний. Означенi три рiвнi мовно! особистостi, за словами автора, стввщносяться з 
трьома аспектами процесу спшкування: комушкативним, iнтерактивним i перцептив-
ним [10, с. 99]. Зауважимо, що Ю.М.Караулов схарактеризував узагальнений тип 
мовно! особистосп. 

В.А. Маслова описуе таю структуры компоненти мовно! особистосп, як от: 
- цшшсний, св^оглядний, компонент змюту виховання, що е основою формуван-

ня нацюнального характеру i реалiзуеться у процес мовного дiалогового спiлкування; 
- культурологiчний компонент, пов'язаний iз засвоенням культури як 

загальнолюдсько!, так i нацюнально!, це правила мовленнево! i немовленнево! 
поведшки; 

- особистiсний компонент, це те шдивщуальне i глибинне, що притаманне кожнш 
людинi [12, с. 119]. 

В.В. Красних подае свое бачення структурних компонент мовно! особистосп, а 
саме: 

- людина - мовець, тобто особиспсть, одним iз видiв дiяльностi яко! е мовленнева 
дiяльнiсть; 

- власне мовна особиспсть - це особиспсть, яка виявляе себе в мовленневш 
дiяльностi, при цьому володiе сукупшстю знань i уявлень; 

- мовленнева особиспсть, яка реалiзуе себе в комушкацп, обирае i здшснюе певну 
стратегию i тактику спшкування, репертуар засобiв; 

- комунiкативна особиспсть - конкретний учасник конкретного комушкативного 
акту, яка реально дiе в реальнш комушкацп [10]. 

У роботах учених (Ю.М. Караулов, В.В. Красних, В.А.Маслова та ш.), як бачимо, 
особиспсть розмежовуеться на два види: мовну i мовленневу. На думку Ю.М. Карауло-
ва, узагальнений тип мовно! особистосп передбачае розма!ття варiантiв мовленневих 
особистостей. Мовленнева особиспсть, за його словами, це мовна особиспсть у 
п а р а д и ^ реального спшкування, в дiяльностi; у свою чергу, мовна особиспсть - це 
багатошарова i полшомпонентна парадигма мовленневих особистостей [10, с. 119]. 

Основним засобом перетворення шдивща в мовну особиспсть В.А.Маслова називае 
сощашзащю у !! трьох аспектах: а) процес включення людини в певш сощальш вщносини; 
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б) мовленнево-мисленнева дiяльнiсть за нормами i законами певно'' етномовно'' культури; 
в) процес засвоення законiв сощально'' психологи народу [12, с. 121]. 

Не можна не погодитись, що мовна особиспсть це насамперед сощальне явище, 
вона пов'язана iз сощально - культурно-етшчною сферою суспiльства. Вiдтак, процес 
соцiалiзацii особистостi буде вiдбуватися по^зному в залежностi вiд характеру 
сощального середовища i зокрема, мовленневого середовища. Водночас не можна 
^норувати, як на мою думку, в мовнш особистосп й iндивiдуально-псиxологiчний ас-
пект, тобто не можна розмежовувати мову i мовлення в мовнш особистосп, вони зу-
мовлюють одне одного i взаемопов'язаш. 

Вщтак, пiд мовною особиспстю ми розумiемо високорозвинену особиспсть, носiя 
як нацюнально-мовленнево' так i загальнолюдсько'' культури, який володiе 
сощокультурним i мовним запасом, вiльно спшкуеться рiдною, державною та iншими 
мовами в полшультурному просторi, адекватно застосовуе набут полiкультурнi знання, 
мовленневi вмшня i навички у процесi мiжкультурного спiлкування з рiзними 
категорiями населення. 

Мовна особиспсть не е вродженою, вона формуеться i розвиваеться у процес 
навчання, виховання, спшкування, тобто в рiзниx видах дiяльностi. Започатковуеться 
формування мовно'' особистостi вже в ранньому вщ^ з моменту оволодшня дитиною 
активним мовленням. Що ж виступае провщним фактором формування мовно'' 
особистосп в ранньому, дошкiльному та й шкшьному вiцi? На мою думку, - це 
мовленневе середовище, в якому дитина виховуеться, навчаеться, розвиваеться, 
вщбуваеться ii соцiалiзацiя. 

Вплив середовища на людину не однобiчний: людина послiдовно дiе у системах 
"середовище - людина", "людина - середовище". Означена взаемодiя зумовлюе i роз-
виток уах псиxiчниx процесiв i функцiй людини, яю пов'язанi з середовищем. Водно-
час високий рiвень розвитку псиxiчниx процесiв дозволяе людинi цiлеспрямовано 
впливати на середовище i змшювати його. 

Вщтак, виховання мовленнево'' культури, культури спшкування, формування 
мовно'' особистостi i мовленнево'' поведiнки багато в чому залежить вщ специфiки 
мовленневого середовища. Насамперед визначимо i схарактеризуемо поняття 
«мовленневе середовище». 

Пiд мовленневим середовищем ми розумiемо сукупнiсть амейних, побутових, 
соцiально-педагогiчниx неорганiзованиx i цшеспрямованих умов спiлкування мовцiв у 
системах «дорослий (батьки, родичi, вихователь, учитель) - дитина», «дитина-
дорослий», «дитина-дитина», «дорослий-дорослий». 

Мовленневе середовище може бути: одномовним, в якому спшкування 
вщбуваеться рщною мовою; одномовно^алектним; двомовним (близькоспорщнеш 
мови); двомовним, в якому функщонуе мовлення рiзниx неспорщнених мов (молдавсь-
ка - укра'нська, укра'нська - угорська) та багатомовним, яке прийнято йменувати 
полшультурним середовищем або "полшультурним освiтнiм простором", за 
термшолопею О.В. Гукаленко [7]. 

Вочевидь, виникае необхщнють визначити феномен "полшультурне мовленневе 
середовище", оскiльки Укра'на е багатонащональною державою, у якiй рiзнi 
полiнацiональнi спiльноти проживають на единому територiальному просторi з рiзними 
мовами спшкування (Прикарпаття, Пiвдень, Крим i т. ш.) 

Полiкультурне мовленневе середовище ми розумiемо як обмежений, 
сощокультурний, комунiкативно-багатомовний простiр, на територii якого спшьно 
проживають i спiвпрацюють мовщ рiзниx нацiональностей, якi володiють своею рщною 
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мовою, i водночас об'еднаш одшею (чи декшькома) державною мовою, якi 
пщпорядковуються основним комунiкативним законам i правилам мiжкультурного i 
мiжнацiонального спiлкування. 

Мовленневе середовище, що оточуе мовця, за сво!м впливом на розвиток мовлен-
ня може бути стихшно-нестимульованим, стимульованим i актуальним. Стихшно-
стимульованому мовленневому середовищу властива пасивна мовленнева взаемодiя. 
Мовець сприймае мовлення дорослих i вах мовщв цього середовища таким, яким вона 
його чуе, мовлення, що притаманне саме цш мовленневш спшьнотг Дитина-мовець 
вщчувае його вплив опосередковано у процес щоденного спiлкування у ам'!, в соцiумi 
(у двор^ з друзями, у дошкiльному заклад^ у школi i т. ш.). Стихiйно-нестимульоване 
багатомовне мовленневе середовище породжуе явища штерференцп, спричиняе 
неусвiдомленi дитиною мовленневi помилки на основi проникнення елемешив одше! 
мови в мовлення шшими мовами. 

Стимульоване багатомовне мовленневе середовище - це оргашзований процес нав-
чання декiлькох мов i розвитку мовлення на рiзних вшових етапах у навчальних закладах 
рiзного типу, що супроводжуеться педагогiчно стимульованою мовленневою взаемодiею 
педагога i учшв. Стимульоване полiкультурне середовище запобiгае штерферуючих 
впливiв, сприяе усвiдомленому засвоенню мовцем з раннього вшу двох i бшьше мов пщ 
керiвництвом педагога - ноая декiлькох мов, тобто бйлота чи полiглота. 

Актуальне полшультурне мовленневе середовище - це максимально активна 
шщативна взаемодiя мовця з шшими учасниками спшкування, - багатомовними мов-
цями; це занурення мовця в активну багатомовленневу дiяльнiсть в обмеженому 
мiжкультурному просторi (музичнi ранки, мiжнацiональнi свята, залучення до вико-
нання рiзнонацiональних обрядiв, звича!в, традицш; знайомство з нацiональним одя-
гом, посудом, !жею, етикетом i т. ш.). 

Ефективний вплив полiкультурного мовленневого середовища на мовщв та !хне 
мовлення буде тшьки за наявносп розвивально! функцпцього середовища. Що ми 
розумiемо пiд розвивальним полiкультурним мовленневим середовищем? 

Розвивальне полшультурне мовленневе середовище - це потенцшш можливостi 
позитивного впливу рiзноманiтних факторiв у !х взаемодп на мовленневий розвиток 
мовця i формування багатомовно! особистостi (болота, полiглота), вiльне володiння як 
рiзною мовою етнiчно! спiльноти, так i державною та шоземною. 

Зазначимо, що розвивальний потенщал може мати як стихшне, так i органiзоване 
мовленневе середовище. Це залежить насамперед вщ якосп мовлення, культури мов-
лення та мовно! особистосп мовцiв, з якими вона постшно спiлкуеться, та шших сти-
мульованих факторiв. 

Одним iз провiдних стимульованих чинникiв впливу на мовленневий розвиток 
дитини-мовця в полшультурному середовищi е без сумшву мовлення дорослих, слово 
педагога, вихователя, який бездоганно володiе двома (чи декшькома) мовами. I в цьому 
вщношенш не можна не погодитись iз педагопчним кредомВ.О.Сухомлинського: 
"Слово в певному розумiннi е единим засобом виховання i розвитку особистосп" [16]. 

Серед стимульованих чинниюв мовленневого розвитку дитини в полшультурному 
середовищi можна назвати й таю: наявшсть навчальних поабниюв, виданих рiзними 
мовами, нащональних iграшок, серi! дидактичних картин, яю б знайомили дiтей з куль-
турою народiв iнших нацiональностей, що проживають у даному полшультурному 
простор^ застосування iнновацiйних технологiй навчання мов i т. ш. 

Сукупнiсть стимульованих чинниюв розвитку мовлення i навчання мов, постшне 
перебування мовця вщ дошкiлля до випускного класу школи в активно-
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стимульованому полшультурному мовленневому середовищi е запорукою формування 
як кшцевого результату навчально-мовленнево'' дiяльностi багатомовно'' особистостi 
громадянина нашо'' кра'ни. 

Зауважу, що шляхи формування мовно'' особистостi педагога вже сьогодш закла-
дено в низку концепцш розбудови мовно'' освiти в Укра'ш такими вченими, як 
H.В.Бондаренко, 1.К.Гудзик, Л.1.Мацько, С.Я.Срмоленко та iн. 

Насамперед слщ усiм нам добре усвщомити, що виховання мовно'' особистостi в 
нашш кра'ш передусiм багато в чому залежить вщ стану вивчення украшсько' мови в 
усix навчальних закладах нацюнальних спшьнот вiд дошкшля до вищо'' школи. 

Потрiбна н а с ^ з н а перспективна програма ii вивчення, що буде орiентувати як 
педагогiв, так i студенев, i учнiв на засвоення живо'' украшсько' л^ературно'У мови, на 
вшьне володiння нею, на "розширення i збагачення словника до тако'' мiри, щоб кожна 
людина вшьно спiлкувалась укра'нською мовою в уах мовленневих ситуацiяx, сприй-
мала мову, як явище нацюнально' культури i мистецтва i дютавала вщ цього естетичне 
задоволення" [13:69]. 

Бездоганне знання учнями рщно' i державно'' мов виступить позитивним 
пщгрунтям для подальшого опанування ними у процес шкiльного i вишiвського нав-
чання шоземних мов. Саме такий пщхщ до мовно'' освiти забезпечить мовну 
стабшьшсть у багатонацiональнiй державi, що е найважлившим фактором формування 
багатомовно'' особистостi. 
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Mateja Bela v Banskej Bystrici, Slovenska republika 
Sucasny skolsky system kladie vel'ky doraz na kvalitu vzdelavania, ktore by sa malo 

vykonavat' v priaznivom prostredf. V tejto suvislosti sa otazka discipli'ny v triede a riadenf v triede 
stala vel'mi aktualnou aj v nasom edukacnom prostredf, pretoze problematika disciplinovanosti 
(discipli'ny, nedisciplinovanosti) a s nou suvisiace negati'vne spravanie ziakov v triede sa sa spolu s 
inymi otazkami, ako je socialny status ucitel'ov alebo financne odmeny za ich pracu, stala jednou z 
vaznych otazok, s ktorymi sa ucitelia musia v mnohych krajinach zaoberat. Druha cast nasho 
vyskumneho projektu VEGA c. 1/0223/16 bola zamerana na implementaciu procesu vyberu 
programu pre riadenie ucebnej discipli'ny vhodnej pre nasu krajinu. Tento clanok sa zaobera 
preventi'vnymi programami ako sposobom optimalizacie discipli'ny v triede. 

Kl'ucove slova: discipli'na v triede, preventi'vne programy, zakladna skola, manazment triedy 
The school of today puts a great emphasis on the quality of education that should be 

carried out in a favourable climate. In this context, the question of discipline in the classroom and 
classroom management have become extremely topical. The question of discipline/indiscipline 
and mainly the negative behaviour of pupils in the classroom have become, besides other issues 
like the teachers' social status or financial rewards for their work, one of the severe issues which 
teachers have to deal with in many countries. The second part of our research project VEGA No. 
1/0223/16 was focused on implementing the programme selection process for managing 
classroom discipline suitable for our country. This article deals about preventive programs as a 
way to optimise classroom discipline. 

Key words: classroom discipline, preventive programs, primary school, classroom 
management 

УДК 371.212:37.062.1 
PREVENTIVNE PROGRAMY AKO MOŻNOST RIADENIA DISCIPL^NY 

V PRIMARNEJ SKOLE 

PREVENTIVE PROGRAMS AS A POSSIBILITY TO MANAGE DISCIPLINE 
IN PRIMARY SCHOOL 

Uvod. Ucenie v priaznivej kHme vedie k zvysovaniu urovne vzdelavatich vysledkov, 
rozvoju personalnych a socialnych kvaHt ziakov. V tejto suvislosti je aktualna otazka 
disciplmy v triede a jej riadenie natol'ko, ze sa jej v roznych krajinach vo svete venuje 
pozornosf nielen v skolskom prostred! a v edukacnom procese, ale dostava sa aj do pozornosti 
medn a verejnosti. 

Otazka disciplinovanosti/nedisciplinovanosti a najma negativne spravanie sa ziakov v 
triede sa tak dostava medzi take zavazne problemy, ktore trapia ucitel'ov v mnohych 
krajinach, ako je socialny status, ci financne ohodnotenie ich prace. Ciliakova a kol. [1] v 
tejto suvislosti spomma vyskumy negativnych a agresivnych prejavov ziakov v krajinach ako 
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Vel'ka Britania, Ćeska republika a napokon aj Slovensko. Jeden z poslednych vyskumov 
(Niklova, Sajgalova) v tejto oblasti sa na Slovensku uskutocnil v roku 2016 [2] a z jeho 
vysledkov vyplyva, ze ziacke agreswne/negativne spravanie je serióznym edukacnym 
problemom, ktory nielenze narUsa vzdelavad proces, ale aj funkcnosf celej triedy. Niklova a 
Sajgalova okrem ineho zistili vo svojom vyskume vyskytu agreswneho spravania ziakov na 
vzorke 232 ucitel'ov zakladnych skol v dvoch vybranych krajoch Slovenska, ze takmer 
stvrtina ucitel'ov s pedagogickou praxou medzi 6-10 rokov uz mala skUsenosf s agresivnym 
spravarnm ziakov voci svojej osobe. Neziaduce ziacke spravanie ma vel'ky vplyv na celkovu 
kHmu v triede. Disciplma, jej riadenie a udrzanie je casto aj v slovenskych skolach 
problemom, s ktorym sa stretavajU ucitelia takmer denne a vel'mi casto aj prave z tohto 
dovodu zlyha inak dobre pripravena vyucovacia aktivita a zretel'ne vidief, ze v skolach 
absentuje dlhodobe a riadene vedenie ziakov k disciplme a sebadisciplme [1] . Aj z 
vyskumneho setrenia TALIS, ktore sa venovalo discipline v triede [3] vyplynulo, ze 
Slovensko je tiez jednou z krajm, v ktorych je vel'mi uzky vzfah medzi podielom skutocneho 
vyucovania a disciplmou v triede a ze teda aj slovenske skolske prostredie ma problem, ktory 
sйvis^ s disciplmou v triede a strategickym manazmentom riadenia vyucby. Vplyvom 
rusiveho spravania a nedostatku (seba)disciplmy dochadza pocas vyucovacej hodiny k 
casovej strate a klesa tak efektivita vyucby. Hl'adanie, nachadzanie a vyuzwanie vhodnych 
preventivnych programov a intervencnych opatrern moze ucitel'ov pomocf nielen s 
disciplmou v triede, ale aj s celkovym manazmentom triedy, s efektivnejsim riadernm a 
vyucbou. Pri utvararn disciplmy v triede ucitel' vychadza z poznania roznych teórn rozvoja 
osobnosti a s nimi spojenych teórn disciplmy. Teórie disciplmy, ktore sU vychodiskom pre 
modely a programy riadenia disciplmy mozeme rozdelif na tri zakladne skupiny: 

-Teórie riadenia rozvoja (ako vysledku vonkajsich podmienok a vplyvov) 
-Teórie nedirektivnej intervencie (ako vysledku rozvoja na zaklade vnUtornych 

potencialov) 
-Teórie vedenia v rozvoji (ten je zalozeny na interakcii vnUtornych a vonkajsich 

podmienok) 
Nejestvuje vsak taky program, ktory by komplexne pokryl problematiku spravania sa 

ziakov na primarnom stupni. Vyskumny tim pod vedernm prof. Aleny Douskovej sa preto 
snaz! riesif otazky a problematiku riadenia disciplmy v triede v ramci projektu VEGA 
1/0223/16 Riadenie disciplmy v triede na primarnom stupni skoly. V nom sa prostredrnctvom 
komparacie slovenskych a európskych pristupov k strategiam zvladania negativnych situacii v 
skole snaż^ vytvorif, overif a evalvovaf optimalny model riadenia disciplmy, ktory by bol 
zamerany na eliminovanie neziaduceho spravania sa ziakov v skole a v triede. Z vyskumnych 
zistern realizovanych v prvej faze projektu vyplynulo, ze medzi najcastejsie intervencie 
ucitel'a na neziaduce spravanie sa ziakov patri napomenutie, pripomenutie pravidiel, pomoc, 
gesto, zopakovanie pokynov, motivacia, ignoracia nevhodneho spravania, otazka, pokarhanie 
a Uloha navyse. Priemerny vyskyt intervencn v slovenskej vzorke rozdel'ujeme na intervencie 
represwne (napomenutie, pokarhanie...) a proaktivne (pripomenutie pravidiel, pomoc, 
gesto...). Slovenstó ucitelia pomerne rovnomerne vyuzrvajU aj proaktivne aj represivne 
sposoby na eliminaciu nevhodneho spravania sa ziakov v triede. Tieto zistenia boli pre nas 
ukazovatel'om stavu a zaroven zakladnymi kriteriami pri hl'adarn optimalneho modelu 
riadenia disciplmy [4]. 
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Preventivno-intervencne programy riadenia disciplmy v triede pre potreby 
ucitel'ov primarnej skoly. 

Ani jeden z jestvujucich programov na riadenie triedy a disciplmy nepokryje svojm 
zamerarnm vsetky problemy, vyplyvajuce z neziaduceho spravania sa ziakov v triede. Je preto 
potrebne hl'adat' take programy, ktore sa venuju najd6lezitejśm otazkam disciplmy, primarne 
zamerane na prevenciu a vyuzitelne pre naś kontext. Freiberg [5], riaditel vyskumu pre program 
celośkolskeho riadenia Consistency Management and Cooperative Discipline® z University of 
Houston vo svojej publikacii Handbook of Classroom Management popisal narocny vyberovy 
proces 40 z viac ako 800 existujucich vyskumnych programov, ktore maju potential rieśenia 
problemov s disciplmou v śkolskom prostredL Programy sa vztahuju najma na temy ako 
prekrocenie disciplmy (d6raz na ucenie a sebaovladanie sa ziakov, to znamena na kontrolu 
svojich vlastnych emócn a spravania), prepojenost v ramci śkoly (sp6soby, vd'aka ktorym m6zu 
ucitelia a d'alś! dospeH v śkole zapojit vacśiu cast ziakov do kazdodennych aktrnt śkoly a triedy), 
socialno-emocionalny d6raz (koncepcie podporene konkretnymi strategiami s ciel'om zapojit cast 
deti a mladeze, ktora sa zda byt ignorovana, do tlace pre akademikov), starostlivost a d6vera 
(hlavny alebo vedlajś^ prvok 28 programov z celkoveho poctu 40). Pri vybere programov sa 
Freiberg [5] so svojim kolektivom opieral o tychto 7 kriteri^: 

1. Program schvalila aspoń 1 zo 14 organizacii alebo skupm 
2. Vacśina programu sa tykala prevencie alebo zasahov proti problemom s disciplmou v 

śkolskom prostredf ako napr. vyruśovanie v triede, asocialne/agresivne spravanie, vyhodenie 
zo śkoly a śkolske nasilie. Pri zaradern programov sme zvazili aj to, ci podporovali 
nasledovne: pozitivne spolocenske zrucnosti, schopnost rieśit konflikty, miera participacie na 
chode triedy a pozitivna atmosfera v śkole/triede. 

3. Program sa tyka śkoly uplne alebo ciastocne. Programy zamerane na komunitu, 
rodinu a mimośkolske aktivity neboli zaradene, hoci niektore ich pozitivne vplyvy mozno 
najst aj v śkolach a triedach. 

4. Program v sebe zahrńa śkolske alebo triedne pokyny, aktivity/zasahy pocas 
vyucovacieho dńa alebo je sucastou systemu riadenia disciplmy danej śkoly. 

5. Ciel'ovou populaciou su śtudenti od 3 do 18 rokov 
6. Program je schopny poskytnut śkolam śkolenia alebo ucebne materialy. 
7. Tvorca programu vyplnil a odovzdal śeststranovy dotazrnk autorov o danom 

programe. 
Pri vybere programov zalozenych na vyskume a zameranych na prevenciu a rieśenie 

problemov disciplmy v naśom śkolskom p r o s t i ^ sme museli brat do uvahy okrem ineho aj 
zameranie na primarnu prevenciu, na zakladnu populaciu ziakov vo veku 6-9 rokov, teda na 
ziakov primarneho stupńa śkoly vo vśetkych typoch śk6l (mestske, primestske, vidiecke 
śkoly). Dalej sme mali na zreteli aj socio-ekonomicky status krajiny, ci moznost a potrebu 
zapojenia rodicov a inych dospelych os6b do programu na urovni triednych, ale aj śkolskych 
stretnuti. Nemenej d6lezite bolo aj trvanie samotneho programu a potreba śkolenia ucitel'ov, 
ci dostupnost metodickeho materialu na jeho pouzitie v śkolskej praxi. Vo svojom vyskume 
sme sa opierali o vysledky vyskumov v ramci projektu APVV-0713-12 Implementacia 
kurikularnej reformy v zakladnych śkolach v Slovenskej republike [6], [8], ktory priniesol 
okrem ineho aj poznatok, ze disciptina v triede je jeden zo zavaznych problemov 
vyskytujucich sa v edukacnom prostred! śkoly. Dalej sme sa opierali o reformne dokumenty 
Statny vzdelavac program pre primarne vzdelavanie (2008, 2015) a takisto o potreby 
ucitel'ov a śk6l, ktore vyplynuli zo zistovania v prvej faze naśho vyskumu v ramci projektu 
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VEGA 1/0223/16 Riadenie disciplmy v triede na primarnom stupni skoly. Museli sme si tiez 
odpovedaf aj na otazky, medzi ktore patrili napr. Ake problemy sa snazia ucitelia riesif a co 
vrnmajU ako hlavnU pricinu tychto problemov? Ako je skola pripravena na zmenu? 

Z programov vybranych Freibergom [5] boli vyselektovane dve skupiny programov, a 
to programy na riadenie triedy a programy na riadenie disciplmy v triede. Na zaklade 
doslednej selekcie sme sa rozhodli pre aplikaciu a overovanie dvoch programov na riadenie 
triedy a dvoch programov na riadenie disciplmy v triede. 

Programy na riadenie triedy. 
Program Classroom Organisation and Management - Organizacia a riadenie triedy -

je program, ktory sa zaobera organizovarnm triedy, planovarnm, urcovarnm pravidiel v triede, 
riadernm prace ziaka, udrziavarnm jeho dobreho spravania, planovarnm, organizovarnm, 
vykonavarnm pokynov a zachovarnm aktivnosti. [5] 

Program Responsive Classroom - Citliva trieda - je program, ktory sa venuje 
strategiam pre socialne a akademicke ucenie, lepsej skolskej kHme, sposobom ucenia, 
socialnym interakciam a rozvoju socialnych zrucnosti, ako je napr. kooperacia, 
zodpovednosf, empatia, sebakontrola. SUcasfou tohto programu sU pravidelne ranne 
stretnutia, riadene objavovanie, akademicke rozhodnutia, triedna a rodinna komunikacia a s 
nou sUvisiace poznanie rodm a ich participacia na vychovno-vzdelavacom procese v skole. 

Programy na riadenie disciplmy v triede. 
SU to programy, ktore obsahujU techniky na modifikaciu nevhodneho spravania za 

Ucelom udrzania discipl^ny v triede a na obmedzenie rusiveho spravania. Z dostupnych 
programov sme vyselektovali program s nazvom Hra pre dobre spravanie, ktorU sme na 
zaklade vyskumnej analyzy sUcasneho stavu doma a v zahrania obohatili o prvky 
holandskeho kurikula a program The Think Time. System pozitivnych odmien sme na 
zaklade dotazovania slovenskych ucitel'ov primarneho vzdelavania modifikovali pre pouzitie 
v prostred! slovenskych skol. Metodicky manual zverejneny na Ohio - Department of 
Education (http://education.ohio.gov/) sme prelozili a upravili tak, aby slUzil slovenskym 
ucitelom primarneho vzdelavania. Tieto dva specificke programy zahrńajU techniky 
modifikacie spravania pre udrzanie poriadku a obmedzenia rusiveho spravania [7]. 

Hra pre dobre spravanie - The Good Behavior Game (GBG) je primarne zamerana na 
prevenciu neziaduceho spravania v triede, intervencne prvky riesia reakcie ziakov na 
vzniknute problemy. Tento program je vyvinuty pre ziakov prveho stupńa zakladnej skoly (1. 
a 2. rocrnk) a vyzaduje si Ucasf kazdeho ziaka v triede. GBG zahrńa triedne schodzky 
tykajUce sa triedneho manazmentu a riesenia disciplinarnych problemov, upevńuje skolske 
pravidla na Urovni triedy. Zameriava sa celkovo na riadenie triedy pricom zahrńa aj system 
triedneho manazmentu, poskytuje nastroje na riadenie spravania, ponUka konkretne skolenie a 
strategie ako integrovaf program do zivota v triede. Triedne stretnutia, ktorych sa mozu 
zUcastnif aj rodicia, sa konajU za Ucelom diskutovania o problemoch sUvisiacich s 
akademickymi, socialnymi a behavioralnymi cielmi. Frekvencia implementacie je 10 minUt 
trikrat tyzdenne az po 30-45 minUt paf krat tyzdenne, celkove trvanie programu je jeden rok. 
VУvojov^ pracovrnci vsak uvadzajU, ze frekvencia a trvanie implementacie programu sU 
flexibilne, aby sa prisposobili potrebam triedy. 

Podstata a charakter programu: 
-timova praca ziakov 
-zodpovednosf ziaka za skupinu 
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-odliśovanie vhodneho a nevhodneho spravania (na zaklade oznacovania ruśiveho 
spravania na tabuli ucitelom sa nevhodne spravanie tresta) 

-system odmien - odmeny sa menia v case realizacie programu od konkretnych, 
hmatatelnych az po abstraktne, nehmatatelne odmeny (odmeny su vytipovane na zaklade 
dotazovania ucitel'ov a ziakov podl'a toho, co sami povazuju za odmenu a trest) 

-timing - variabilna d^żka hry, ktora sa casom zvyśuje, az po zaciatok hry bez 
upozornenia ucitelom - potrebna je sustavna kontrola vlastneho spravania sa ziakmi 

-sp6sob vyhodnocovania - pravidelne sa hodnoti praca kazdej skupiny 
- ucinny prostriedok pre zvyśenie rychlosti vypracovania uloh, zlepśenie spravania sa 
-zrnzenie ruśiveho spravania sa ziakov v triede 
V case procese trvania hry sa pozorovarnm kontroluju nevhodne prejavy spravania sa 

ziakov v case, kedy ziaci nevedia, ze sa hraju. Ich prejavy sa zaznamenavaju do pripravenych 
pozorovatich harkov. Na zaklade pouzitia tejto strategie sa predpoklada menej agresivne 
spravanie a menej neziaducich prejavov ziakov. 

Program The Think Time® — Cas napremyslanie (http://www.soprislearning.com/) je 
zamerany na riadenie disciplmy obsahujuci techniku rieśenia ruśiveho spravania na 
zakladnych śkolach a triedach (1. az 6. rocrnk). Podstata a charakter programu: 

-reśtrukturalizacia śkolskej kultury 
-upevńovanie pravidiel śkoly na urovni triedy 
-spolupraca vśetkych pedagogickych zamestnancov a ich śkolenie. 
-pouzrva sa v pripade, ze ziak neposluchne poziadavku ucitela 
^ s k a n i e sebadisciplmy pobytom v Think Time zóne v ramci triedy 
Pokial je ziak v Think Time zóne, zapiśe pricinu a tiez spravanie potrebne pri navrate. 

Tato strategia podl'a Nelson, Martella & Galand (In Freiberg [5]) znizuje az o 70 % spravanie 
vyzadujuce administrativne zasahy, akym je vylucenie zo skupiny. 

Kedze hlbśie skumanie problematiky ukazalo, ze na Slovensku prevlada tzv. represwne 
napomenutie (blizśie pozri Ciliakova [1], Douśkova [4], Ivanova [7]), ako uz bolo spomenute, 
obohatili sme vyśśie spomenute strategie o prvky holandskeho pozitivneho kurikula -
pozitivnu intervenciu a podporu vhodneho spravania sa ziakov. Ide o tieto strategie: 

Casovac - je viditelne umiestneny v triede a ziaci na ńom vidia, kolko maju casu na 
splnenie ulohy a sami si rozlozia sily a riadia cas. 

Semafor - ucitelka na ńom ucitelka prepma farby podl'a potreby. Ak svieti cervena, 
pracuje sa v tichosti, ak oranzova farba, ziaci m6zu śepkat a ak zelena farba, m6ze sa 
rozpravat, ale nie kricat. Vedl'a semafora mus! byt umiestneny manual, ktory vysvetluje, co 
znamenaju farby a ako sa maju ziaci spravat, aby neporuśili pravidlo. 

Kocka spoluprace - ma ju na lavici kazdy ziak a pouzije ju podl'a potreby. Na kocke su 
piktogramy, ktore znamenaju nasledovne: cervena vcielka - pracujem usilovne ako vcielka, 
prosm, nevyruśujte ma; zelena vcielka - pracujem usilovne ako vcielka a pracu uz mam 
hotovu, m6zem pom6ct ostatnym; ? - mam otazku, ale dokazem pokracovat v praci dalej; ! -
nedokazem pokracovat v rozpracovanej praci, pokracujem v inej praci. Na kazdej lavici je 
manual, ktory vysvetluje vyznam jednotlivych piktogramov. 

Znamenie rukou - zdvihne ruku ten, kto je pripraveny pocuvat 
Triedne schódzky - pocas nich sa rieśi vylucne spravanie ziakov a organizacne 

zalezitosti. 
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Aby takto pripraveny program zvladli aj ucitelia primarnych skol, pripravili sme pre nich a 
dali sme certifikovaf aktualizacne vzdelavanie pre ucitel'ov primarneho stupńa zakladnej skoly so 
zamerarnm na riadenie disciplmy v triedach a na vychovu k sebakontrole [4]. 

Zaver. V druhej casti nasho vyskumu VEGA c. 1/0223/16 sme realizovali vyberovy 
proces z programov pre riadenie disciplmy v triede, ktore by boli vhodne pre podmienky 
slovenskych skol. Jerome Freiberg (2006) realizoval namahavy vyberovy proces 40 z viac 
ako 800 existujUcich programov slubujUcich zlepsenie v oblasti disciplmy a riadenia triedy s 
ohladom na eliminaciu negativnych foriem spravania sa deti a mladeze. Na zaklade 
predchadzajUcich vyskumov v slovenskom edukacnom prostred^ (APVV-0713-12 a VEGA 
1/0223/16) a dotazovania potrieb slovenskych ucitel'ov sme z tychto 40 programov 
vyselektovali styri najvhodnejsie programy pre podmienky slovenskych skol: Hra pre dobre 
spravanie, Organizacia a riadenie triedy, Citliva trieda a Cas na premysl'anie. Z nich sme 
nasledne aplikaciou na podmienky slovenskeho edukacneho prostredia urcili program Hra pre 
dobre spravanie a strategiu The think time a modifikovali sme ich pre podmienky slovenskej 
skoly. Zaroveń sme ich obohatili o system spolupracujuceho ucenia - prvky holandskeho 
pozitivneho kurikula: semafor, kocka spoluprace, casovac a znamenie rukou a system 
pozitivnej stimulacie. Nasledne sme pripravili vzdelavati program kontinualneho vzdelavania 
pre ucitel'ov s nazvom Riadenie disciplmy v triedach zakladnej skoly a vychova k 
sebakontrole, ktory bol akreditovany slovenskym ministerstvom skolstva a nasledne bude 
prebiehaf jeho prva faza - vzdelavanie ucitel'ov v oblasti profesijnych kompetencn 
potrebnych na riadenie triedy. Po skoncern vzdelavania ucitelov bude prebiehaf 
experimentalne overovanie programu priamo vo vybranych skolach, na ktorych budU 
vyskolern ucitelia implementovaf nami vybrane a specifikovane programy na riesenie 
discipl^ny v triedach primarneho stupńa zakladnej skoly. 
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УДК 37.02:371.2 
WSKAŹNIKI W EWALUACJI KSZTAŁCENIA SZKOLNEGO -

TEORIA I PRAKTYKA BADAWCZA DYDAKTYKI 

INDICATORS IN THE EVALUATION OF SCHOOL EDUCATION -
SEARCHING THEORY AND PRACTICE OF DIDACTIC 

Problematyka ewaluacji, i to nie tylko pracy polskiej szkoły, od dawna zajmuje 
teoretyków i praktyków kształcenia. Szczególne ważna staje się ona obecnie, tj. w kontekście 
polityki reform oświatowych państw, dostosowywania pracy szkół do wymogów związanych 
z globalizacją. Wynikami przeprowadzanych ewaluacji kształcenia zainteresowane są 
zarówno „organa planowania, władze szkolne (na szczeblu resortu i szkoły) i nauczyciele. Są 
one niezbędne do poznawania, kontroli, analizy, oceny, kierowania, prognozowania i 
planowania pracy nauczycieli i uczniów, szkół i całego systemu edukacji, w powiązaniu z 
gospodarką narodową" [1, s. 167]. Ocena ta jest konieczna, aby oszacować, czy kształcenie 
stało się adekwatne w stosunku do potrzeb publicznych, do poszukiwania niezbędnych 
środków w celu zwiększenia powodzenia w szkole, integracji lub zmiany zawodu. Ocena 
może także pozwolić na lepsze przystosowanie kształcenia do sytuacji na rynku pracy. W 
końcu szacowanie może przyczyniać się do nabycia nowych umiejętności i do przenikania 
doświadczeń, jak też pozytywnych praktyk w dziedzinie kształcenia [2, s. 49]. 

Wyrażanie wartości pracy szkoły wymaga posługiwania się wskaźnikami. Zmienne 
procesu kształcenia, a zwłaszcza jego efekty, należą bowiem do klasy zjawisk tzw. „trudnych 
do zaobserwowania", bądź „bezpośrednio nieobserwowalnych" (hipotetycznych; „ukrytych"), 
których empiryczny sens uwarunkowany jest doborem wskaźników [por.: 3, s. 148-151 i 
inne]. Przy tym każdy dobrany wskaźnik „(...) aby mógł pełnić swoją funkcję, musi być 
zjawiskiem obserwowalnym, podczas gdy zjawisko wskazywane może być bądź 
obserwowalne, bądź nie obserwowalne" [4, s. 107]. Ponadto „(...) istotnym elementem 
stosunku bycia wskaźnikiem jest zachodzenie pewnego związku między własnością 
stanowiącą wskaźnik a własnością wskazywaną, czyli indicatum" [5, s. 187]. Stąd, 
wnioskując „na podstawie obserwacji wskaźnika (bądź wskaźników) o zajściu jakiegoś 
zjawiska, istotne jest uświadomienie sobie, jaki typ związku łączy wskaźnik z tym 
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zjawiskiem. Innymi słowy, należy zdać sobie sprawę z tego, na jakiej właściwie podstawie 
zaobserwowawszy >coś< (wskaźnik) stwierdzamy, że zaszło coś innego (zjawisko 
wskazywane)" [4, s. 107]. 

Powszechna obecnie koncepcja ewaluacji kształcenia (dokładniej osiągnięć szkolnych 
uczniów) wykorzystuje różnorodne narzędzia pomiaru dydaktycznego, szczególnie testy i 
sprawdziany różnego typu [6, s. 64-65]. W koncepcji tej oceny uczniów (tzn. ich cechy 
jakościowe ukształtowane pod wpływem zabiegów pedagogicznych, dydaktycznych), 
pozyskiwane na podstawie wykonywanych przez nich zadań, wyrażane w formie wartości 
liczbowych, kojarzonych z poziomem odpowiadającym ocenom szkolnym - to wskaźniki 
tzw. „metryczne". 

Proces ewaluacji kształcenia, ujmujący wartości liczbowe, stanowiące wynik swoistego 
liczenia i mierzenia, ma ograniczoną wartość epistemologiczną, i to zarówno w przypadku 
naukowych diagnoz, jak i codziennej praktyki pedagogicznej [zobacz np.: 7, s. 36 i inne; 8; 9; 
10; 11]. Nauczyciele, postrzegani jako główni sprawcy osiąganej efektywności kształcenia, w 
praktyce pedagogicznej (dydaktycznej) oceniani bowiem bywają m. in. przez tzw. nadzór 
pedagogiczny. Przy tym jako zobiektywizowaną miarę w ocenie efektywności ich pracy 
przyjmuje się na ogół wyniki uzyskiwane za pomocą badań testowych (w tym tzw. testów 
osiągnięć szkolnych), jakie osiągają ich uczniowie. Dodam, że nauczyciele w ramach własnej 
pracy rzadko realizując swoiste autorefleksje [szerzej o tym: 12], „na każdym kroku" oceniają 
swoich uczniów. Przy tym często zdarza się, że oceny wystawiane przez nauczycieli (w tym 
wynikające z przeprowadzanych przez nich testów osiągnięć szkolnych) nie odpowiadają 
obiektywnym stanom rzeczy. Najczęściej zabarwione są one znacznym subiektywizmem. 
Przykładowo, co zostało wykazane w badaniach naukowych: to samo wypracowanie szkolne 
może być oceniane przez jednych nauczycieli „bardzo dobrze" lub „dobrze", przez innych 
jako „dostateczne", a jeszcze innych „niedostateczne" [J. Konopnicki - podaję za: 3, s. 148]. 
Niekorzystne są i inne sytuacje, występujące równie często. Mianowicie te, w których jeden 
nauczyciel konstruuje wskaźniki w postaci ocen szkolnych, a inni (w tym nauczyciele) na ich 
podstawie oceniają ucznia i podejmują decyzje, niejednokrotnie wpływające na dalszy bieg 
jego życia [4, s. 119]. 

„Wyniki testów przeprowadzane jednorazowo, określane globalnymi wielkościami 
liczbowymi, sprowadzane do przedziałów punktowych i ocen szkolnych zawierają w swej 
istocie statyczne ujmowanie ucznia, wskazują na jego poziom w danym momencie" [7, s. 36]. 
Występuje tu „pozbawienie skojarzeń efektów z przebiegiem procesu (co - J. G.) czyni je 
statycznymi i formalnymi" [7, s. 34]. Te statyczne ujęcia efektów kształcenia, przy 
ograniczeniu lub braku analiz jakościowych, powodują, iż działania nauczyciela, a także jego 
uczniów, w procesie kształcenia (co stanowi istotę rozwoju osobowości uczniów - „zmian w 
uczniach") są tu „nieuchwytne". Ponadto, na co także warto zwrócić uwagę, postępy w nauce 
nie są zasługą wyłącznie szkoły [por. 13, s. 324]. Zatem wyniki owych testów także i z tego 
względu nie mogą stanowić wystarczającej podstawy w ocenie zarówno przebiegu procesu 
kształcenia, jak i jego efektów. 

Wyniki testów osiągnięć szkolnych przeprowadzanych jednorazowo, jak sugeruje M. 
Jakowicka [7, s. 36], mogą być przydatne do ocen edukacji w szerszej, regionalnej, krajowej 
czy międzynarodowej skali dla celów porównawczych. Ocena taka rodzi jednak wiele 
wątpliwości. Oto jakie kontrowersje widzi R. I. Arends, który, charakteryzując system 
diagnozowania uzyskiwanych efektów kształcenia w szkołach amerykańskich, jakże nam 
obecnie (tj. w wyniku realizacji reformy systemu edukacji narodowej) „bliski", wypowiada 
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się na temat oceniania ucznia. Pojedynczy test nie mierzy naraz wszystkich zdolności ucznia, 
a mimo to rezultaty testów standaryzowanych służą jako podstawa decyzji, które mogą 
wpłynąć na życie ucznia. Chociaż wyniki badań testowych służą do oceny efektywności 
całych szkół i nauczycieli, to przede wszystkim wykorzystywane są one w podejmowaniu 
decyzji o tym, jakie możliwości edukacyjne i zawodowe otworzą się przed danym uczniem. 
Stało się bowiem zwyczajną praktyką, że okręgi szkolne posługują się standaryzowanymi 
testami w celu zdiagnozowania i oceny osiągnięć uczniów w nauce. W całym szkolnictwie 
amerykańskim narasta tendencja, aby jednym z warunków otrzymania dyplomów ukończenia 
szkoły średniej uczynić pomyślny wynik testu stanowego alfabetyzacji funkcjonalnej lub 
ogólnego testu osiągnięć szkolnych [14, s. 221-222, 225]. 

Na te i inne jeszcze niekorzystne konsekwencje stosowania testów dla sprawdzenia 
wiedzy i umiejętności uczniów szczególną uwagę zwraca G. Madaus [podaję za: 15, s. 341-
342]. Spośród podanych przez niego argumentów, przedstawię te, które uznawane są za 
niezwykle ważne [za: 15, s. 341-342 oraz 343]: 

• Zjawisko nauczania „pod test". Jeśli od wyniku testu dużo zależy (np. nagrody dla 
nauczycieli, szkół i pracowników nadzoru, reputacja szkół i okręgów, przedłużenie 
zatrudnienia nauczycielom lub zwolnienie z pracy), to nauczyciele będą uczyć „pod test"; 
nauczanie „pod test" występuje z tym większą mocą, im „więcej zależy od wyników testów" 
[15, s. 343]. Zwyczaj publikowania przez szkoły wyników testów w celu porównania 
uczniów albo szkół stwarza taką presję, że nauczyciele rezygnują z ambitnych poczynań 
pedagogicznych na rzecz zagwarantowania uczniom dobrych wyników w testach. 

• Nauczyciele zwracają uwagę na formę przychodzących z zewnątrz testów i 
sprawdzianów (np. zadań, krótkich odpowiedzi, rozprawek, testów wyboru) i dostosowują do 
niej nauczanie. Innymi słowy, zaczyna chodzić o zaliczenie testu, a nie o wykształcenie. 
Tłumi to kreatywność nauczycieli i uczniów, każe zwrócić uwagę na nauczanie umiejętności i 
wiadomości, które dany test mierzy najlepiej. „Od szkół i nauczycieli wymaga się, żeby uczyć 
myślenia krytycznego i umiejętności rozwiązywania problemów, a tymczasem 
standaryzowane testy każą nauczycielom skupić się na prostych umiejętnościach i 
nieskomplikowanej wiedzy." [15, s. 343]. 

• Jeżeli głównie lub po części od wyników testów zależy przyszłość ucznia w szkole i w 
życiu, to społeczeństwo skłonne jest traktować wysokie rezultaty testów jako podstawowe 
zadanie szkolnictwa, a nie jako pożyteczny, lecz niepewny wskaźnik osiągnięć 
dydaktycznych. 

• Jeżeli wynik testu staje się kryterium do podejmowania decyzji o losie ucznia i szkoły, 
to kontrolę nad procesem kształcenia przejmuje w rzeczywistości agencja przygotowująca i 
przeprowadzająca testowanie. Odbiera to nauczycielom sposobność ukształtowania 
profesjonalnego osądu. 

A. C. Ornstein i F. P. Hunkins piszą: „Test jest ważnym narzędziem zbierania danych 
do ewaluacji, ale tylko narzędziem, i to w dodatku nie jedynym. Zamiast poddawać się testom 
i chcieć ich coraz więcej, powinniśmy rozejrzeć się za innymi metodami kontrolowania i 
oceniania nauczycieli. Potrzebny jest nam obraz klas i szkół realizujących odmienne 
programy. Lepiej odrzucić przekonanie, że jedynie wynik testu mówi o jakości programu i 
procesu dydaktycznego lub choćby o stopniu, na jaki naprawdę zasługuje uczeń." [15, s. 343]. 
Podobne przekonanie lansowane bywa także przez pedagogów (w tym dydaktyków) polskich. 
Oto jak przedstawia swój pogląd na standaryzowany pomiar osiągnięć ucznia K. 
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Konarzewski: „Jeśli wejdzie do powszechnego użytku, wykształcenie będzie tym, co mierzy 
jego test." [8, s. 38] To i inne jeszcze spostrzeżenia w stosunku do „ciągle tradycyjnego 
modelu oceniania" pracy szkoły (w tym stosowania testów osiągnięć szkolnych uczniów), 
który występuje obecnie, przedstawia również K. Denek [16, s. 32-35] - konkludując przy 
tym: „Lektura (...) zwłaszcza standardów wymagań egzaminacyjnych i opracowywanych na 
ich podstawie syllabusów z przykładami zadań - dowodzi, że stawia się w nich na 
przeciętność wymagań. (...) Łatwo przewidzieć, że skutkiem tego będzie unikanie wyzwań 
cywilizacji informacyjnej i zatrważająco niski poziom wiedzy" [16, s. 35]. Zestawiąjąc tę 
konkluzję (diagnozę) z tezami, jakie odnośnie kształcenia i doskonalenia w integrującej się 
Europie ujmuje Biała Księga Kształcenia i Doskonalenia... (poniżej cytuję kilka, jak sądzę, 
szczególnie tu istotnych tez) - trudno oprzeć się myśli, iż zmierzając do jednoczącej się 
Europy, w kontekście realizowanej w Polsce reformy oświaty, zamiast - „wiedzących" 
zaczynamy kształcić „niewiedzących", czy też nawiązując do rozważań i terminologii Z. 
Baumana: zamiast „turystów" zaczynamy kształcić „włóczęgów" [17]. 

• „Kształcenie i doskonalenie staną się (...) w przyszłości głównymi nośnikami 
tożsamości, przynależności, promocji społecznej i rozwoju osobowego."; „(...) priorytet dla 
jakości kształcenia i doskonalenia stał się podstawowy dla konkurencyjności Unii 
Europejskiej i dla podtrzymania jej modelu społecznego."; „Przyszłość Unii Europejskiej, jej 
oddziaływanie, będą w dużej mierze rezultatem jej zdolności do zmierzania w stronę 
społeczeństwa uczącego się." [2, s. 16, 52 i 17]; 

• „(...) przywrócenie szkole, jej centralnego miejsca w społeczeństwie (...)."; „(...) w 
szkole (...) powstaje społeczeństwo uczące się. Jeśli niniejsza Biała Księga obstaje przy roli 
jednostki jako najważniejszego uczestnika społeczeństwa, dzięki autonomii i wiedzy, która 
pozwoli jej pozytywnie wejść w przyszłość, to tylko po to, aby podkreślić rolę szkoły w tym 
przeobrażeniu. Szkoła musi się przystosować do nowych wymagań, stawać się instrumentem 
niezastąpionym w rozwoju osobowym i w integracji społecznej każdej jednostki." [2, s. 53 i 
51]; 

• „Europa, jak i reszta świata, stoi wobec faktów masowego przenikania technologii 
informacji, nacisku rynku światowego oraz przyspieszonego odnowienia naukowego i 
technicznego. Te wyzwania są nośnikami postępu: one właśnie sprawiają, że człowiek, który 
potrafi się nimi posługiwać, zajmuje pozycję wyższą niż inni." [2, s. 21]; „Czynnikami 
określającymi pozycję jednej jednostki wobec drugiej staną się w coraz większym stopniu 
zdolności do uczenia się oraz poziom posiadanej wiedzy." [2, s. 17]; 

• „W przyszłości człowiek będzie coraz bardziej zmuszany do rozumienia sytuacji 
kompleksowych, które rozwijają się w sposób nie przewidywalny, ale których pojmowanie 
dzięki postępowi wiedzy powinno być mimo wszystko coraz większe. (...) będzie poddany 
napływowi dużej ilości informacji cząstkowych i niesystematyzowanych, stanowiących 
przedmiot wielkiej ilości interpretacji i analiz cząstkowych. Istnieje więc ryzyko, że 
społeczeństwo europejskie podzieli się na tych, którzy potrafią interpretować, tych, którzy 
potrafią jedynie biernie przyswajać i tych, którzy znajdą się na marginesie ogółu 
społeczeństwa. Inaczej mówiąc, na tych, którzy wiedzą i tych, którzy nie wiedzą. Stawką dla 
społeczeństwa uczącego się jest zmniejszenie dystansu pomiędzy tymi grupami oraz 
jednoczesny postęp i rozwój wszystkich grup ludzkich." [2, s. 26]. 

Wracając do głównego przedmiotu prowadzonych rozważań, a więc do aspektu 
określania wartości epistemologicznej sposobów, metod i narzędzi - w tym szczególnie 
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wskaźników - stosowanych w ewaluacji kształcenia szkolnego, warto przypomnieć dawno 
już wysuwane i nadal aktualne, jak sądzę, niektóre metodologiczne postulaty pedagogów 
polskich, jakie przedstawili na Międzynarodowym Sympozjum Naukowym nt. Efekty 
kształcenia, sposoby ich mierzenia i oceniania [patrz 18]. 

Jak wskazywał S. Palka [za: 18, s. 145; zobacz też 19, s. 238 i inne], szacowanie 
efektów kształcenia w szkole na podstawie wartości liczbowych, będących wynikiem liczenia 
i mierzenia, ma zasięg ograniczony. Pomiar ilościowy pomija wiele istotnych efektów. Stąd 
też należy pomiar efektów kształcenia wzbogacić badaniami jakościowymi (naturalnymi, 
fenomenologicznymi), przy tym jako szczególnie wartościową metodę badań wymienił m. in. 
obserwację tzw. swobodną (nieustrukturyzowaną). Wprowadzenie badań jakościowych do 
szacowania efektów kształcenia szkolnego, zdaniem S. Palki, spełni podwójną rolę -
wzbogaci dotychczasowe osiągnięcia pomiaru pedagogicznego, przypomni pedagogom, że 
dydaktyka ogólna to nie tylko dyscyplina technologiczna, ale również humanistyczna. 
Wartościowe rozwiązania praktyczne w postulowanym tu zakresie przedstawia m.in. 
A. Douskova [20, 21] i S. Babiakova [22]. 

Z. M. Zimny i T. Lewowicki przedstawili natomiast postulaty zbieżne ze 
spostrzeżeniami zaprezentowanymi już w innym miejscu przez J. Rutkowiak. Zdaniem 
bowiem tej uczonej badanie efektywności wewnętrznej „nie wyczerpuje szeroko podjętych 
celów współczesnego kształcenia, gdyż ujmuje je tylko w kategoriach wymagań 
występujących wewnątrz szkolnej instytucji. Tymczasem aktualne potrzeby oświatowe 
odnoszą się także do przygotowania młodych do szeroko pojętego życia społecznego" [23, s. 
141]. Za rezultat „efektywności zewnętrznej" należy zatem uznać te osiągnięcia, „które 
odpowiadają szerokim wymaganiom społecznym, w tym także pozainstytucjonalnym" [23]. 
Na ten właśnie aspekt badań nad efektywnością kształcenia, akcentując przy tym rolę nie 
tylko tzw. „etapowych celów edukacji (tj. celów szkoły)", lecz również „celów finalnych (tj. 
rozumianych w skali państwa)" w ocenie efektywności kształcenia, zwrócili uwagę 
wspomniani Z. M. Zimny i T. Lewowicki [za 18, s. 144-145]. 

W kontekście tych postulatów warto podkreślić, za W. Kojsem, iż „zewnętrzny system 
kontroli i oceniania [stosowany obecnie na końcu każdego etapu kształcenia i uwzględniający 
zewnętrzne sprawdziany i egzaminy - dop. J.G.], jest w gruncie rzeczy systemem 
wewnętrznym, bo pozostaje i funkcjonuje w obrębie systemu edukacji. Zewnętrzny jest tylko 
w odniesieniu do szkoły, a nie do szkolnictwa jako całości. Zewnętrzny system kontroli i 
oceny musiałby być powołany poza MEN i funkcjonować poza nim (...)" [24, s. 127]. 
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A teacher has often to choose what group of pupils to pay larger attention - clever pupils 

or backward ones. The paper is dealing with importance and need of work with pupils interested 
more in mathematics. Solving unusual mathematical problems help not only develop 
mathematical abilities of pupils, but it motivates pupils toward mathematics. On the other hand 
creation and solving problems improve both teacher's work and educational process, too. In this 
sense, the preparation of the future teacher is important already. 

Key words: mathematics, elementary school, unusual mathematical problems, teacher and 
student of primary education. 

Ucitel' si casto musf vybrat', ci bude na hodine venovat' vacsiu pozornost' sikovnejsi'm ziakom 
v triede alebo zaostavajucim. Clanok sa zaobera dolezitost'ou a potrebou prace so ziakmi 
zauji'majucimi sa o matematiku. Riesenie nestandardnych matematickych uloh pomaha rozvjat' 
nielen schopnosti ziakov, ale motivuje a zvysuje zaujem ziakov o matematiku. Na druhej strane 
tvorba a riesenie uloh zdokonal'uje tak ucitel'ovu pracu ako aj vzdelavacf proces. V tomto zmysle je 
dolezita uz pri'prava buduceho ucitel'a. 

Kl'ucove slova: matematika, 1. stupen zakladnej skoly, nestandardne matematicke ulohy, 
ucitel a student primarneho vzdelavania. 

УДК 371.214-053.5:51 
PREPARATION OF PUPILS WITH INTEREST IN MATHEMATICS 

AT ELEMENTARY SCHOOL 

PR^PRAVA ZIAKOV SO ZAUJMOM O MATEMATIKU NA 1. STUPNI 
ZAKLADNEJ SKOLY 

Introduction. Mathematical problems are one of the sources, which influences interest 
of pupils in mathematics. Some pupils give solving up after reading text of problems. They 
don't believe that they can be successful. The task of teacher is to convince them by individual 
access, that they may be successful and then belief of pupils in own abilities will grow. The 
mathematical problem motivates other pupils toward activity, they want to experience a 
victory. An attitude of other pupils can also be neutral. Now we are going to mention about 
pupils interested more in mathematics in the 4th grade at elementary school and their future 
teachers. 

We can consist mathematical problems into two groups: usual and unusual problems. 
The usual (standard) mathematical problems lay stress upon memory, knowledge of 
formulas. We use known algorithms. Unusual (non-standard) mathematical problems 
require creation, originality, sagacity and contrivance. We stress thinking. We introduce the 
example of these problems for pupils in the 4th grade at elementary school: 

• the usual problem: Determine a perimeter of a square PRQS, if length of its side is 4 cm. 
• the unusual problem: Svdtopluk gave 4 sticks with length 6 dm, 5 dm, 8 dm, 4 dm to 

each of his sons and said: "Each of these sticks you can saw only once. Do it so that you will 
get required lengths by sawing the sticks: 

1. You, the oldest son, bring the sticks of lengths 2, 2, 3, 4, 4, 4, 5 (dm). 
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2. You, the secondary son, bring the sticks of lengths 1, 2, 2, 3, 4, 5, 6 (dm). 
3. You, the youngest son, bring the sticks of lengths 1, 1, 1, 2, 3, 3, 4, 4, 4 (dm). 
Is every son able to fulfill this task? Choose all solutions. [2, p. 72] 
Consistent application of individual solving steps of the unusual mathematical problems 

is very important. We have gone out from G. Polya's ideas. He has determined four steps: to 
understand the problems; to devise a plan; to carry out the plan; to look back. We can use 
several suitable solving strategies in the 4th grade at elementary school (like guess and 
systematical test, look for a pattern, make a list, use a model,draw a picture, draw a diagram, 
use properties of numbers, work backward, solve a simpler problem, use direct reasoning). 
Sometimes we can use several various strategies in the same problem. 

Conditions for work with pupils interested in the mathematics. We realized several 
researches focussed on work with pupils interested in mathematics at Department of 
mathematics at Faculty of Education and Faculty of Natural Sciences at Matej Bel University 
in Banska Bystrica during 1994 - 2014. The aim was to find out an actual situation of care 
about pupils more interested in mathematics at the 4th grade at elementary schools and the 
abilities of future teachers to work with these pupils. The results should help to more effective 
work of teachers at elementary school with pupils who could have larger interest in 
mathematics. We can insert gifted pupils in mathematics to this group, too. 

Educational process in mathematics at elementary school gradually changed. The table 
1 shows the number of hours in subject: 

Table 1 - The number of hours in mathematics at elementary school 
Grade 

1st grade 2nd grade 3th grade 4th grade 
Till 2008 4 5 5 5 
2008 -
2015 

4 4 3 3 

After 2015 4 4 4 4 

It is clear from this that, it was created more space for the teaching of mathematics till 
2008, and thus also the possibility to devote more attention to pupils interested in 
mathematics directly on the lessons. In 2008, as part of the reform of education, the State 
Education Program was adopted. It limited the teaching of the subject of mathematics. The 
limitation also concerned the mathematical content. In view of international and national 
pupils testing (TIMSS, Testing 5), where pupils' results were only average or bellow average 
in the Slovak Republic, State Education Program was innovated in 2015. The number of 
hours for teaching mathematics changed, but the content not. The number of math hours has 
increased but has not reached the original state. 

In addition to the lessons of mathematics, a mathematical hobby-group was organized 
more often than today for pupils in the 4th year of elementary school. The content included 
topics that expanded the compulsory mathematics curriculum and topics that did not relate to 
it. Pupils gained more experience in solving with non-standard tasks. At the same time, all 
activities led to their preparation for various mathematical competitions (Mathematical 
Olympiad, Pythagoriad, Mathematical Correspondent Seminar, Kangaroo). 

The mathematical preparation of future teachers for primary education at the Faculties 
of Education in Slovakia lasted 7 semesters from the eight before 2008. In the context of the 
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reform of university education, there has been a change which, at this level of education, has 
limited the preparation of students. For example at the Faculty of Education in Banska 
Bystrica, in the 1999/2000 study program, the student had to attend at least 21 hours of 
mathematics, since 2009 only 12 (not more), since the school year 2015/2016 only 14 hours, 
while the study extended to 10 semesters. At the same time, attention in the bacherol study is 
more oriented to pre-school mathematics than to mathematics for primary education. The 
temporal distribution of mathematical disciplines does not offer systematic continuous 
preparation of the student, it is concentrated in the 1st year of bachelor and master study. All 
this influences the possibilities to prepare a student for work with pupils interested in 
mathematics. 

Our finding out and experience in educational process. Based on the solving 
strategies of various non-standard tasks by pupils of the 4th grade (883 pupils) till r. 2008 we 
deduced in which activities a teacher should help pupils to improve: 

• in connectivity with understanding to mathematical problem 
a) to improve basis of reading literacy of pupils with connection of unusual problems, 
b) to develop attention and concentration of pupils during solving, to limit sketchy 

reading a text, 
c) to develop endurance and the will to overcome difficulties during solving, 
d) to fix formulations and meaning of notions two and only two, the most one, at least one, 
e) to care about using of correct mathematical terminology, 
f) to require pupils to explain words and associations, which are elemental in text for 

solving problems, 
• in connectivity with notations 
a) to draw attention pupils to necessity of notation and to teach them to arrange it 

clearly, 
b) to care about completeness, 
• in connectivity with solving strategy 
a) to acquaint pupils with various strategies suitable for solving unusual problems at 

elementary school, 
b)to teach them to choose effective ones for solving, 
c)to give pupils opportunities enough to check individual strategies and use them, 
• in connectivity with correctness of solving problem 
a) to choose all results, don't be satisfied with one only, 
b) to carry pupils to appreciation that problem need not have suitable results, 
c) if problem has not result, it does notmean that problem is unsolved, 
• in connectivity with check of work 
a) to carry pupils to appreciation that check is a part of solving problem, 
b) to carry pupils to more exhaustive check, to check of calculus so that it would be in 

agreement with reality, 
• in connectivity with answer of problem 
a) to improve abilities of pupils so that every pupil will be able to describe 

achieved results exactly and to formulate answer. 
We can say, that at present, these recommendations continue to exist, since the 

compulsory mathematical preparation of primary school pupils is more limited compared to 
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the previous period (before 2008). It also influences pupils with a greater interest in 
mathematics. The pupils have less opportunities to solve unusual problems. 

However, the preparation of future teachers is also related to the current with pupils. We 
observe that in solving the non-standard tasks assigned to pupils of the 4th grade, the students 
themselves have underdeveloped skills and need to improve their abilities in all of the 
mentioned connectivity. Only by this way they will be able to help their future pupils 
competently. A more targeted selection of students for teaching branches would help improve 
the situation. 

Before 2008, only 8.15 % of teachers (sample 135 teachers) in the 4th grade of the 
elementary schools (79) led the mathematical hobby-group in the Central Slovakia region. 
The most frequent reasons were lack of time (27.42 %), lack of financial evaluation (23.39 
%), or other reasons (35.48 % - eg. leading another hobby-group as mathematical, lack of 
time of pupils, or lacking mathematical hobby-group tradition at school). The mathematical 
hobby-group had a stronger tradition rather at primary school. After 2008 situation has not 
been better. For example a mathematical hobby-group is not organized at any elementary 
school in Banska Bystrica (77,786 inhabitants). It is pity that the voluntary activity of teachers 
and pupils in this field is low. 

We can state that the changes made in both elementary and university education were 
not made to support pupils with a greater interest in mathematics. 

Conclusion. By means of this paper we wanted to point at importance of regular and 
systematical work with pupils interested more in mathematics, including gifted pupils, to 
point at meaning of establishment and realization mathematical appointments in the 4th grade 
at elementary school the whole school year. The teachers have more possibilities to make 
basic subject matter more attractive and to complete it with unusual mathematical problems 
during educational process of pupils interested more in mathematics. Differentiated access to 
these pupils is the basis of their work, mainly on lessons and mathematical hobby-group, too. 

The situation in teaching mathematics at elementary school also influence future 
teachers in it. At present, students who completed mathematics at elementary school after 
2008, are already in the teacher study. Therefore, their possibilities for acquiring 
mathematical knowledge, developing skills and mathematical competencies are essential. It is 
necessary to review the mathematical preparation of future teachers at elementary schools in 
terms of their work with pupils with a greater interest in mathematics. 

Our intention is to carry out a project that will provide further information in this area in 
connection with the innovative State Education Program (2015). It will be valid in the 4th 

grade at elementary school since the next school year. 
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Process of adaptation we can consider as one of the most important phases in socialization 

of each individual. It may take place at various phasesthroughout one's whole life. Within this 
process one is constantly adopting new social role and is always forced within changes to adapt 
to new social environment. For most of the children the start of the schoolattendance is the first 
time they enter into social group other than their family. If child has not attendedkindergarten 
then one has to cope with separation from the main relational person, who the most often is a 
mother or father. This first step is the hardest step. Therefore it is very important that the 
children entering school are not only ready, but most importantly mentally mature in order to 
avoid any potential problems. Mentally immature children are very often crying, they are nervous 
and reluctant and these acts can considering children's variousmental maturity and readiness 
grow into inappropriate or aggressive behavior. 

Key words: adaptation, adaptation process, first year of elementary school, 
educationalenvironment. 

УДК 159.942.6:371.212 
SOCIAL ASPECTS OF AGGRESSION OF PUPILS IN THE ADAPTATION PROCES 

Contribution originated as part of the grant project VEGA no. 1/0072/15. 
Emotional-Social Aspects of aggression in younger school age 

in context of the modern school. 

Introduction. Child's entry into the environment of elementary school ends carefree 
period of games and fun, one's life is changing radically. The child meets for the first time 
outside of one's family with an institution that requires unconditional implementation of 
certain activities. The school however requires not only fulfillment of the requirements based 
on performance, but also the children's adaptation to the environment that acts as an 
impersonal regulatory and binding system. When the child opens the door of the first year, 
one should enter into the environment one is capable to adopt to and in which, one is able to 
focus, to be active, to implement the instructions of the teacher. 

In child's life we encounter many surprises, twists and unexpected situations. We are 
talking about the increasing aggressive behavior which has been registered by teachers at 
primary level. There is a bond between teacher and student, which is the strongest on the 
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primary level and therefore it has that power to effect the pupil positively. It is difficult to 
penetrate the feelings of a child, but if we succeed, we can reveal many connections and 
ambiguities which may hide behind one's inappropriate behavior. Each child is a unique 
personality and therefore signs of aggressive behavior are for everyone's their own, as well as 
the experience and expression of emotions. That is the teachers's art to capture them and 
subsequently pay attention to them. Therefore, the priority should be to uncover the emotional 
aspects of inappropriate and aggressive behavior of pupils. An integral part in aggressive 
behavior is its prevention, which plays an equally important role. 

Emotional development of children of younger school age. 
We can see that a child can already in the early childhood get into situations which lead 

to frustration, deprivation not only oneself but by our educational influence too. We can 
influence its behavior, conduct especially when we are able to understand the child, empathize 
with what one is experiencing. It is necessary to understand, promote and encourage and not 
to underestimate and ignore the child. Younger school age is the right period when we can 
still intervene, whether in role of a teacher or role of a parent so that from our children grew 
up polite, sensitive, empathetic and decent people. 

According to Oravcova [1], younger school age is defined as the period from the 6th to 
11th-12th year of one's life. It is a period of sober realism, where there are not strong sudden 
changes. This period is rather calmly. Lower boundary of this period is represented by school 
entry and upper boundary is associated with appearance of the first signs of sexual maturity. 
Child in the period of younger school age takes the world as it is. One is trying to perceive 
reality and primary focuses on it, but not passively. On the contrary one is interested in the 
world events, likes to examine things, experiments. For that reason one is frustrated when one 
has to learn established knowledge and ways of behavior. The best way for one to learn is 
when one can experiment with the subject of knowledge and explore its essence active way. 

Child develops at all points, what makes one a holistic personality. However, we will 
focus on the emotional development of pupil because, for us to be able to claim that one's 
behavior can be influenced by emotional aspects, we need to know whether and how pupil 
develops in this period emotionally. 

Psychoanalysis describes the period of younger school age as the latent stage of life. 
This means the end of one part of psycho-sexual development and instinctive and emotional 
components of personality are latent. They will be manifested just as the early pubescence. 
On the other hand, there are psychological studies that promote the opposite. They argue that 
child development continues constantly, fluently and child achieves significant progress in all 
aspects, which are often decisive for his future [2]. We incline towards the second view. 
Suffice is that when we compare a pupil who comes to school on the first day and a pupil 
who is leaving for a second stage after four years. Too much will happen in the life of 
younger pupil within these four years in order for us to say that emotional side of his 
personality was latent. Tears, fear of failure, joy of first grades, first loves, first 
disappointments, behavioral change, which is based on pressure of the social group. We can 
encounter all of this in the period of younger school age. 

According to Langmeier and Krejarova [3], ability of self-control increases in a child 
and it is influenced by two factors: 

1. Emotional reactivity - is biologically based temperament (as measures of 
irritability and impulsivity). By maturing the emotions are becoming more stable and their 
control doesn't require the same effort. 
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2. Free control of emotional responses - child is able to suppress the primary 
emotional response or the impulse to action with one's will better and as needed and act 
intentionally and deliberately. This allows one to be more focused on selected activities and 
control intensity of internal experience. 

Child ententering school acquires new role of schoolchild. His emotional manifestations 
are different from previous period. One's egocentrism, impulsiveness and emotional lability 
are steping back. The child is able to adapt one's behavior to standards, but motivation for 
their execution remains individually emotional - one wants to please parents, teachers. Child 
is identified with the teacher, that helps one to overcome uncertainty in foreign school 
environment and adapt to school requirements. School helps to develop pupil's self-awareness 
and leads to reflection of one's own actions [4]. 

One of conditions of school readiness is the child's ability to postpone immediate 
satisfaction of own needs for a period of time and devote to schoolwork. Child with this 
ability is emotionally developing this ability and is capable of self-regulation. One is able at 
will suppress one's feelings or conversely express them clearly. It comes as a consequence of 
understanding of their own feelings in a given situation, but on other hand takes into account 
the expectations of society. Child with good emotional competence is aware of one's feelings 
and also emotions of other people. One expresses own experiences in appropriate manner, is 
able to control one's feelings and adjust them accordingly to the actual situation so it will be 
easier to cope with the present problem. During this period child already knows that feelings, 
wishes or motives can be hidden away from others, one can suppress expression of one's 
feelings, but they can never be hidden from oneself. According to Langmeier - Krejarova [2] 
child recognizes ambivalence of feelings, which means that around the 10th year one is aware 
of expereriencing two or more conflicting emotions. With delayed emotional development we 
meet at children with hyperprotective parents or those children who are overlooked. 

In emotional sphere of the children of younger school age there is change in content, 
process, form and duration of experience as well as the external expression of feelings. At the 
beginning of this period they express their feelings directly and violently through facial 
expressions, gestures and speech. Over time greater restraint and awareness is showing. They 
are able to control external manifestations, especially in the school environment and in the 
presence of adults. Feelings are developing from the side of content, but their outer 
manifestation is suppressed in spite of intense experience. Children can using their external 
expressions conceal their true feelings. It happens that in this period they are still not fully 
control their emotional impulsivity as adults and they explode. During this period we most 
likely encounter positive emotions, so we consider it as happy life period [5]. 

It is true that children are able to mask their feelings, but we believe that in this period 
they can also very easily explode and impulsively respond to different stimuli. We think that 
such a behavior they are presenting as a defensive reaction to inappropriate and irritating 
action from the environment. 

Pupil during this period easily associates, one is extrovert. Rather positive moment of 
affection, joy, carelessness are prevailing. Emotionally one is rather desultory and shallow. 
One can not be angry with one's friends for long, one's attention of anger will go away rather 
quickly, which does not mean that one is a loyal friend. Exceptions occur around the tenth 
year of one's life. At that time friendships are formed based on temperament traits. These are 
the friendships that have something in common, alternatively different. As stated by Rican 
[6], very little we meet with compassion and sadly the opposite sense, which is to ridicule 
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people who suffer from certain defects is prevailing. Indeed teasing and superficial 
relationship to classmates may turn into elements of aggressive behavior, bullying. The pupil 
is capable of negative behavior and hurt more often when one do not have closer ties with 
other. 

According to Vagnerova [7] in this period is typical an increase of emotional stability 
and resilience to stress. Children are optimistic in this period. Development of ability to 
understand emotional experiences and give them meaning is important. It is the way of 
interpreting emotions. During this period the emotional intelligence is also developing -
children better understand their own feelings. They are able to accurately distinguish their 
quality, intensity and duration. Around the tenth year of their life they are able to understand 
that one can experience mixed or conflicting feelings. They are assessing their own feelings 
as they would be assessed by someone else. For example, the expressions of fear and anxiety 
are seen as a failure and therefore they have often been repressed by children. 

We know that many people are consciously able to behave purposefully. It is striking 
that such behavior has already been encountered in children. We consider them to be sincere, 
pure beings, from which we can expect nothing wrong and we believe that only they can tell 
us the truth. According to the authors however, we can see that they are adapting to their 
surroundings and are easily influenced. 

Most authors are presenting an opinion that the period of younger school age is 
characterised by emotional stability, it is a joyful and hassle-free period and the child is 
experiencing more positive emotions and is able to control them. We incline to this view, but 
at same time, we expect that these characteristics can't be generalized to every individual, as 
some may still be manifesting egocentrism, impulsiveness, explosiveness, which are the 
characteristics of the previous period. 

We are convinced that today's school should not only educate, but mainly to edify and 
look at the pupil's personality as a whole. It should perceive one's emotions and through that 
guide his behavior in a group, within the reason correct the child's physical development and 
by all this ensure its progress even in the cognitive area. Therefore, we shouldn't use the 
concepts of education and edifying as two independent entities. This perception is explained 
by Kosova [8], who has more broadly understood edifying as a deliberate influence on the 
personality of an individual. The aim is to achieve positive changes in development of 
different aspects of personality. Edifying includes education, exercising and practising, ergo 
complex of all intentional effects with worthwhile target. 

Adaptation of pupils and related problems. The school enters the child's life as a 
new, strong player and has a decisive influence on its development and has impact on his 
personality for life. Cooperation of all participants in training has a significant effect to 
ensure a good preparation of school-age children. During this period it is very important to 
provide children assistance and support they need. 

According to Ondrejkovic [9], the transition of the child from family environment into 
the school one is of the critical moments. The child meets for the first time with an institution 
that requires unconditional implementation of certain activities outside of its family, so in that 
sense it has the „coercive character". The school however requires not only fulfillment of the 
requirements based on performance, but also the children's adaptation to the environment in 
which, under the normal circumstances, the requirement to meet certain obligations and 
implementing discipline is associated with the parents' love. On the other hand the school 
environment acts as impersonal, as a regular binding system - the exact beginning and the 
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end of the teaching, rasing hand to speak, maintaining peace and quiet during the class, 
timetable, homework and so on. School attendance start is often referred to as a key moment 
in the life of every child or break-even period. What is important is the adaptation as a process 
of adjustment to the social environment with its standards and requirements. 

The aim of the adaptation is to ensure conditions in such intentions, which will be 
ensured in time, they will continuously and optimally adapt and innovate according the new 
standards imposed on the educational system and the very life of the child in the educational 
environment. If these conditions are ensured they will eliminate the shortcomings and adverse 
negative impacts on survival and behavior of the human being as a full-fledged personality. 

Man goes through this process many times in one's life, but over time creates various 
mechanisms to be lightened. Adaptation process in primary school is largely short-term, but it 
is considered to be the most important for the intensity of survival of the people involved, 
especially students. Slezakova [10] sees the adaptation based on aspects in three levels, as a 
physiological adaptation that takes place in three stages, viz. the first stage is orientation stage 
(when the body of a child reacts to each new conditions that are related to learning), the 
second stage is continuous adaptation (the body of the child adapts to new conditions and 
finds various responses to external environmental influences) and the third phase is relatively 
constant adjustments (finding the most appropriate ways to deal with the pressure of different 
nature). There is a separation in psychology field as a psychological adaptation which can be 
manifested in children diversely and affects all aspects of the child's psyche (personality-
motivational, training-cognitive and will). Significant for the area of our interest is social 
adaptation, which is about the acquisition of new social role, such as the role of the student in 
respect of living (if the child has a positive attitude towards school and obligations than 
he/she is able to observe and make contact with classmates and teachers, resulting in 
successful integration into the new environment and finding a place in it). According to the 
author, the interconnects and the failure could have a negative impact on the success of the 
child in coping with demands of school. 

There are number of factors that influence pupil's adaptation during their stay in 
school. Adaptation is a process that requires a lot of patience, expertise and rules. It is a very 
individual process with regard to the needs and possibilities of the pupil. The child has to in 
the first year of primary school, as Rezac [11] states adapt to the conditions: material 
conditions (with regard to the job, its size and nature); physical conditions (such as lighting 
or temperature in the class); social conditions (including the relationships between students, 
students and teachers, classes, etc.). 

According Guziova a kol. [12] maturity of the child to school attendance depends 
substantially from the most basic of all abilities, and that is the ability to learn. Each child is 
unrepeatable unique. They are children who have no adaptation problems and they adjust to 
school environment. On the other hand there are children who have hard time getting used to 
the new school requirements. Adaptation problems can be created by internal or external 
elements. Significant determinant in school is a teacher. The teacher is the first in contact with 
student who is trying to systematically create conditions and to use all available methods and 
means. „The teacher creates a friendly, accepting and motivational environment to ensure that 
students have the opportunity to confront, discuss their knowledge, experience and expertise 
with others using cyclically repetitive reflection." [13, p. 34] 

Every individual goes through the process of socialization many times in one's life, but 
admission to the first year of primary school accelerates the socialization. Throughout the 

168 



educational process there is no such significant and rapid cultural change as the pupil's of the 
first grade of primary school experiencing. Socialization in the school environment is very 
specific. At school and in the classroom itself pupil spends quite a lot of time, so it is 
important that one's like to visit school and feels good in it. The pupil must be subjected to 
conditions that are placed on him by institutionalized education, but at the same time to 
requirements of teachers. The pupil tries to be close to him as much as possible, make him 
happy and please him. Actual experience of a student, prior knowledge, concepts and interests 
evolving by one's real possibilities are needed in order to achieve a solid foundation for one's 
academic future and social success. 

Aggressive behavior amongst pupils. With signs of aggressive behavior we meet as 
early as the younger school age. According Gajdosova et al. [14], aggressive behavior often 
turns against classmates, teachers and even their own friends. Pupils slander, laugh at each 
other, curse and have ironic remarks at the expense of others, they kick, fight and hurt others. 
We believe that these individuals suffer from a lack of understanding and confidence. 
Negative emotions and everything that is accumulated in them is reflecting outwards in the 
form of unacceptable behavior. We cannot say that the emergence of aggressive behavior is 
conditioned only by emotions. Clearly a number of various factors is taking part in aggressive 
behavior are there is a variety of reasons, as there are various manifestations of pupils that we 
are registering. Someone may exhibit inappropriate behavior scarcely and other more often 
and it may or may not develop into aggressive behavior. 

In the terms of social pathology aggressive behavior can be defined as a violation of 
social norms. It's kind of behavior that restricts rights and undermines the integrity of the 
social environment. It is observable episodic behavior with different latency [15]. According 
to Vagnerova [16] aggressive behavior usually means to achieve satisfaction, for which there 
are certain obstacles standing in the way. She considers that as a possible defense mechanism 
that solves problems by attacking an obstacle. From the psychological aspect we are talking 
about aggressive behavior as conduct disorder [7] and from the pedagogical point of view we 
perceive it as problematic behavior [17]. Gajdosova[18] suggest that there is differences 
between these concepts, they argue that the problematic behavior is the first phase of 
development of conduct disorder. In case that social norms are not breached it is more 
appropriate to talk about problematic behavior. Described concept of aggressive behavior 
from different perspectives allows us to get better insight into issue. Pedagogist look on 
aggressive behavior as problem, with what we meet in schools. 

Aggression is most often understood as a physiological mechanism, emotional reaction 
and conduct. In connection with education it is understood as any form of behavior that aims 
to hurt, damage or destruct other's entity. It is specific type of emotional reaction which is 
common for humans and sub-human animals [19]. Svoboda [20] perceives aggression as 
expression of vital power. He claims, that vital and potentially aggressive is every organism 
and to try totaly annihilate aggression is naive. Author presents completely different opinion 
than the all the others that consider aggression and aggressive behavior to be something 
inappropriate, intolerable and negative. We incline to his view that dormant aggression lies 
within each of us and that may be the sign of our assertiveness, desire to achieve our goal. 

Aggression is associated with high rates of aggressivness [19]. Aggressivness is assault, 
attitude or internal readiness for aggression. In the broadest sense the term aggression can be 
defined as predisposition to aggressive behavior. Person with increased level of aggression tends 
to behave in different situations aggressively, fights with one's aggressiveness, because it controls 
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and complicates one's life. Impulsively reacts to stimuli that other person would not pay attention 
to at all and would ignore them. Such people tend to be touchy and offensive [21]. 

Today, we meet with many signs of aggressive behavior in children not only towards 
their peers but also adults, and towards teachers, parents, educators. Broad professional 
community is dealing with this topic to find the cause of this increased aggression in children 
as well as possibilities of its prevention [19]. 

Causes of aggressive behavior are also expressed by Simanovsky [22], who considers 
the factors inducing aggressive behavior to be mostly overcarefull ergo hyperprotective 
education, school as a stressful factor, respectively the teacher as a source of suspense and 
relationships parent - teacher and parent - pupil. 

Factors that affect psyche of individual and also emergence of aggressive behavior 
according to Tomova [23], are congenital predispositions (hereditary influence and biological 
processes), social learning and education, impact of media and internet production, 
unfulfillment and dissatisfaction of emotional, psychological and biological needs (thirst and 
sleep deprivation) and finally also physical conditions (color and brightnes of environment, 
noise and cold). 

Sources of aggressive behavior in children by Gajdosova and Bogarova [24] may be: 
1. Emotional deprivation. Children's needs of love, support and protection are not 

satisfied therefore they substitutionally satisfy their needs by hurting others and that is to 
satisfactory for them. These children have feeling that they are not worthy to be loved, and 
their feelings of insecurity are transferred onto others in the forms of anger and aggression. 

2. Anxiety, tension and fear. Children regularly experiencing anxiety are in constant 
tension, acting very often aggressive towards those they can afford to. They can't establish 
friendly relationships. 

3. Energy supply. Here, we are talking about the pupil's temperament. We can see it when a 
pupil does not release one's built up energy when it can, for example during the breaks. One 
becomes a distraction element during the class towards classmates or even a teacher. 

4. Nature, personality characteristics of pupil. Pupils who have tendency to behave 
aggressively are often uncertain, have complex, hostile inclinations. Their low self-esteem 
manifests itself in relation to school results. They are weaker in area of communication. They 
are usually rejected by group. 

5. Curiosity, boredom or desire for allways stronger and more exciting experiences. 
6. Pressure of manhood is one of causes of hidden aggression. Surroundings puts a 

pressure on a boy to behave in the way that as expected from a man, to be manly and not 
afraid to take punches but also to be able to give them too. 

7. Educational approaches of parents. They are the most important sources of child 
aggression committed in school environment. Aggressive behavior is conditioned on too 
lenient upbringing of a child when eveything is forgiven, everything is allowed and parents 
are not paying attention to the child enough, and on the other hand there is extreme, too strict 
autocratic upbringing where child is punished for everything. Hateful behavior, strengthening 
of improper behavior, negative emotional reactions and ineffective penalties are occuring in 
those families. 

8. Education and teaching styles of teachers and the ways teachers show authority. 
Teachers themselves can feel that they lack of psychological knowledge of how to ensure a 
good social and emotional atmosphere in classroom in order to solve serious problems of 
pupils. It is important to be empathetic, assertive and to try humanize the educational process. 
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Aggressive behavior can appear even when teacher ignores or does not solve aggressive 
behavior in the beginning (minor conflicts) or when one agrees with majority due to one's 
popularity. Trigger impulse can be a difficult exam, unfair evaluation of teachers, highlighting 
ability only some of the pupils, arrival of a new teacher or a new pupil in class. 

As a positive we evaluate the several views of authors who don't incline to only one 
cause of aggressive behavior, but they allways trying record new ones and analyzing them in 
details. We can see that the teacher could also trigger the aggressive response, although the 
one is not aware of it. According to Gajdosova and Bogarova [24] uncontrollable anger, 
negative emotions such as hatred, envy, resentment, intolerance, deficit of negative attitude 
towards desintegrative behavior can also lead to aggression. Irreplaceable role at the causes of 
aggressive behavior has a nature and temperament of a person. We are focusing particularly 
on dispositions of temperament, namely impulsiveness, explosivity, lack of self-control and 
less sensitivity to consequences of their behavior [25]. Most aggressive manifestations in 
children of younger school age are limited to verbal expressions of anger and they are 
response to the conflicts with peers that are emerging from desire and effort to possess the 
same common thing [26]. For aggressive behavior is typical the destructive intension. From 
the social danger point of view it is important to distinguish different types. It has to do with 
motivation and actual suggestions and needs. Aggression related with defense will be 
assessed differently than the one associated with desire to harm and with hatred [15]. We 
know a lot of classifications and types of aggression, but essentially those, with which 
encountered in children of younger school age. 

Combination of three factors, direct and indirect aggression, verbal and physical 
aggression, activity and passivity is creates according to Martinek [21], eight types of 
aggression: 

1. Physically active direct aggression - beating of a victim, physical humiliation, 
forcing into humiliating acts, use of physical superiority over victim. We encounter this type 
of aggression at school in the form of deliberate physical harming = bullying. 

2. Physically active indirect aggression - giving an assignment to another person to hurt 
a victim. Originator of aggresson doesn't participate directly on aggression itself only invents 
the ways to harm a victim and watches. 

3. Physical passive direct aggression - physically obstruct other person's goal 
achievement. In school environment it is manifested as destruction of accessories that pupil 
needs to successfuly achieve one's goal: breaking pens, rulers. 

4. Physical passive indirect aggression - refusal to fulfill certain requirements: not 
obstructing other seats, rejection to help a classmate with disability. 

5. Verbal active direct aggression - use of profanity, insults, disparage classmates, 
verbal humiliation. Interestingly, individuals at school are not considering this behavior as 
something abnormal and unacceptable, quite the contrary. Person who carries out such 
behavior is becoming a star in the classroom. As for teachers, they are also becoming 
powerless against this type of aggression and they express it as a normal and nowadays 
common behavior. They rather ignore vulgar expressions and therefore the author appeals to 
teachers to publicly express disagreement with their use, because if a teacher adopts slur in 
children as something normal, they become normal. 

6. Verbal active indirect aggression - slandering in order to hurt others. We are 
reffering to this type of agrresion when the first stage of chicane - ostracism is appearing. It 
is mild, mostly mental harming by classmate, bad-mouthing about one's behavior, clothing, 
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haircut. We include here mockery of others as well. A typical example may be intentional 
false whisperings to classmate during testing. After classmates incorrect answer comes the 
result as one's ridicule by others in the class. This includes intrigue, taunts, due to which 
individual doesn't feel comfortable in collective. 

7. Verbal passive direct aggression - complete ignorance of other person. Refusal of the 
aggressor to answer to greeting, question. Victim ceases to exist and not only in the eyes of 
the aggressor, but also for the entire class if the aggressor is popullar in the group. 

8. Verbal passive indirect aggression - we are talking about this last type of aggression 
when someone is unjustly criticized, punished and we are not defend that someone. 
Individuals who are so unfairly criticized in the class, become so-called black sheeps. This is 
related especialy to the problematic pupils who are quite often participants of fights in the 
class. Everything always breaks down on them only, thus they are backing others back. 

It is undeniable that many types of aggressive behavior we already encounter at primary 
school level. Even if these described symptoms for someone seem to be harmless and 
insignificant, they can have even worse consequences. We can encounter at some children in 
this period cruelty and heartlessness of one to another, although these are already more 
serious manifestations of aggression. Interesting are the findings in relation to differences 
between genders. Boys are more often manifesting direct physical aggression, while girls 
incline more to hidden and verbal form. Frequency of aggressive behavior therefore isn't 
lower in girls than in boys, but differs in its forms [26]. Although period of younger school 
age is considered to be extremely calm, a part of latent aggression is allways presenting itself. 
Normally its pulses are discharged towards success in school and in relational field. Boys in 
period of younger school age are competitive, exercise their physical strength. We are 
noticing aggression of girls mainly in the form of verbal expression, fights, rivalry between 
friends. If this normal proportion of physiological aggression doesn't control the child's 
behavior and one will not succumb to it in the extent that would caused one problems in 
relationships, in society, and would obstruct one in learning and destroy one's family life, it is 
necessary to accept this degree of aggressiveness. 

Emotions are lying dormant inside every human being. Some emotions can make our 
life beautiful, we consider them as positive, but some of them can often make it more 
complicating and these are mostly negative emotions. Negative emotions, inability to control 
and regulate them, emotional emptiness, inability to empathize with what others experiencing, 
everyday frustration, all of this can be experienced by children that we as educators have 
constantly before our eyes. We are noticing mostly only external manifestations that capture 
our senses directly and meanwhile the things that could explain a lot are escaping from us. 
We ourselves though, can based on our current practice say, that some pupils are hiding their 
emotions within themselves and some expressing them too intensely, some don't have 
problem to express what they are experiencing in front of anyone and some will open up only 
for a specific person. It is difficult to generalize and directly define what can be a warning 
signal in regard to aggressive behavior. 

Feeling (emotion) authors define as experience of subjective relation towards effecting 
subjects, people or oneself. Feeling have in psyche two basic functions, namely orientation, 
through which our feelings indicate what has a subjective meaning for us, also indicate the 
importance of certain events. Second function is control, when emotions regulate our 
behavior, which means that we are getting closer to some things or we are keeping the 
distance from them. 
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Feelings regulate our experience and consequently also our behavior [27]. With positive 
emotions in children of younger school age negative emotions are appearing too but they don't 
act favorably. According to Jansky [19] flooding by negative emotions, anger, rage and anger 
with suppressed rational component occurs mainly at the form of affective aggression, which 
is a prototype of emotional reaction with high activation level. 

Simanovsky [22] talks about increase of agitation and aggression of children. Inner 
restlessness is not visible on the surface, only if it was strongly experienced outwards. This is 
occuring mainly with stereotype expressions in situations where individual is experiencing 
anxiety and dissatisfaction. Increase of restlessness is accompanied by strong gestures, 
movements and decreased control of emotions. 

In elementary schools, there are most often manifested negative emotions such as 
hatred, envy, resentment, intolerance, lack of compassion that leads to violence and 
aggression [28]. That can also be confirmed by Koncekova [5], who describes these emotions 
and their manifestations in pupils of younger school age. 

One of emotions that might not be primary negative is fear. Child in this period by 
Koncekova [5] is no longer afraid of imaginary objects, one is concerned rather with the real 
hazards (darkness, illness, punishment, death, strained relationships at school and family). 
They are able to revel in fear, to love fear (watching horror movies,to scare each other and tell 
scary stories). We can encounter so called concealed fear in a child of young school age. 
Child feels that because of insurmountable fear one cannot fulfill the requirements of the 
environment and is trying acceptably justify it. Child's own avoidance behavior has been 
associated with different cause in attempt to achieve recognition from outside world [29]. 

Second emotion, which in most cases is perceived and presented as negative is anger 
and rage associated with it. These emotions can lead to nicknames, derogatory comments, 
insults, cruel treatment, physical punishments. Anger and rage can manifest itself in various 
ways and one of them is destructive and aggressive behavior. It may occur either in speech or 
in action. Someone angry can offend us by word, can slander us behind our back. One may 
act according to the rules of good behavior, but at the same time speak stiffly and cold. 
Another person in anger restrains from any verbal expressions, turning inward and is silent, 
angry, and does not speak. On the contrary, some of us destructively criticise us, they are 
ironic and sarcastic [30]. 

Jealousy is one of the negative emotions that arises/occurs when parents or teachers 
prefer one of the child. They highlight one's strength and give one as a role model. This is 
manifested by indifference, snide remarks. 

Children in the period of younger school age are also experiencing anxiety. For these 
children it is characteristic that they tend to be dependent on adults, their self evaluation is 
broken, fear of danger overcomes them and don't trust the world around them. Their behavior 
may have the character of compensation. In company of their peers, by using aggressive 
behavior and inappropriate efforts they seek recognition or want to participate in group 
atmosphere. They often want to be admired, and do not risk rejection by expressing 
disagreement with group expectations. Children who are experiencing anxiety fail to be 
recognized in family and school environment, and for this reason they flee to another 
environment and choosing alternative ways to be awarded. Using aggressive act child is 
looking for and claiming attention from adults, especially those ones that are emotionally 
significant to the child. Aggressive behavior serves as unconscious defense against self-
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destruction, like a valve of accumulated negative emotional contents that are stored in 
unconsciousness. Aggression is for a child tool of exciting initiatives which one lacks [31]. 

In the young school age some new emotions are emerging, such as feeling of injustice 
and insults which is arising from the breach of justice. Another emotion which we encounter 
in pupils at school is stage fright. This is manifested particularly during the public 
appearances. In that time when the child realizes some responsibility for his performance, and 
he wants to deliver one's best, one is affected by redness, fading, clumsiness, memory loss up 
to urge to escape. Envy and gloat are next emotions and arise when competing in activity 
where child achieve a better outcome (envy) or worse outcome (gloat). The last of new the 
emotions is emotion of solidarity manifested by devotion to social unity [5]. 

Child may act aggressively if can barely tolerate something, and can't deal with it. Talks 
back to teacher, beats children. Child is internally frustrated and lacks something. Aggression 
usually conceals some suffering. It is difficult for a child to stay strong and thus not to be 
damaged by humiliation or depression and so that will not project one's aggressive tendencies 
onto other children. Child conversely needs space to be able to talk about what one misses, about 
one's fear, anger, sadness, and even feelings of guilt. One needs to get rid of one's desperation in 
the arms of a loved one in order to pass one's mourning. However, when aggression appears to 
be unjustified and groundless, we have to look for a cause a little bit deeper. 

Each of us has within oneself one's own subjective escalation of aggressive behavior. First 
subjective expression is often the facial expression, followed by gesture and at last by tone of 
verbal expression that clearly indicates escalating aggression. Therefore, author says that it is 
possible to observe the commencement of aggressive behavior and take action at the right 
moment. If this does not take place an aggressive response is expected. The role of education is 
not attenuate all manifestations of child aggression, but to reorient it from antisocial to pro-social 
direction and instead of rough forms make forms which are acceptable to society. 

Prevention in most general and simplified terms means avoiding undesirable practices, various 
forms of risk behavior and problems [32]. It is necessary to emphasize the need for implemention of 
prevention into school environment. Prevention of aggressive behavior can be divided into primary, 
secondary and tertiary [33]. Author characterizes precautionary steps as follows: 

1. Primary prevention - aim is to optimize conditions in education and training, as well as 
personnel, technical, spatial and material support of school. This includes selection of teachers, 
new approaches of teachers to pupils which are represented by open and partnership negotiations, 
new approaches in education, reduction of teaching hours and number of pupils in classes. The 
aim is to recruit directly at schools assistant teachers, school psychologist, special pedagogue and 
social educator. It is necessary to introduce in families an effective forms of cooperation with 
parents in collaboration with experts. Gajdosova [14] incorporates to primary prevention also 
prevention programs that are focused on constructive solving of conflicts, coping with stressful 
situations, development of social capabilities. Such programs include: „Heart on the palm of 
hand," „Tolerance against violence", „Behave normally". Prevention of aggressive behavior can 
be implemented through preventive project „We know that." It is a program of fight against evil, 
violence, addiction, prejudice, racism and unproductive way of life. 

2. Secondary prevention - There is emphasis on vulnerable groups of pupils and aim is 
to capture expressions of aggression at an early stage. It focuses on pupils who are at risk of 
dysfunctional development. At school, it is important to create positive climate where reigns 
trust not only between teachers and pupils, but also between pupils themselves, and thus be 
able not to be afraid to talk about possible occurrence of aggression. 
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3. Tertiary prevention - its aim is to prevent re-entry and deterioration of aggressive 
behavior. Gajdosova [14] remarks that tertiary prevention includes emergency assistance, 
therapeutic and group programs, helplines, tutoring programs, weekends spent in nature, 
increased police protection. 

Excluding social educator in the prevention of aggressive behavior a coordinator of 
prevention is participating. At schools that can be a selected teacher who is in charge, 
coordinates and directs activities of prevention and whose mission is to develop and 
implement preventive programs at school. Educational consultant who is also employee of the 
school and in area of prevention one is dedicated to solving problematic and delinquent 
development of children can also carry out this job. Last but not least is the school 
psychologist too, one whose tasks is creation and implementation of a variety of prevention 
and intervention programs to modify unwanted behavior, development programs of social 
communication, skills and social competence, training development of pro-social behavior, 
tolerance and conflict resolving, assertiveness, empathy and development of emotional 
intelligence. We can also include here school special educator, remedial teacher and 
irreplaceable role in prevention phase has a class teacher. In implementation of school-based 
prevention specialists and teachers are using variety of forms such as: discussion, exercises 
and games, lectures, training programs, interactively creative workshops, prevention leaflets 
and posters, and finally sports activities. Other forms: prevention during individual lessons, 
leisure time activities, competitions, exhibitions of works, debates, interviews, message 
boards, TV shows, school radio, theater and others. It's only a part of presented forms that 
teacher has available, one just have to implement. Prevention is essential and requires 
particularly enthusiastic teachers who are not intervening only when the problem with child is 
noticed. Problems need to be avoided mainly by getting to know child and by perception of 
child's daily behavior through which one is trying to say something. 

Conclusion. Adaptation will be a success if the factors that contribute to problems to occur 
will be minimized. Family and the school of pupil will achieve such a level of school readiness 
and preparedness, that the student will have a minimum trouble in the transition to primary 
school. The new age brought us apart from new possibilities to solve problems new causes as 
well. Younger school age is the period when we can still influence and guide pupils in the right 
direction. It has been proven that pupils in the first stage of the education already tend to have an 
aggressive behavior and it is reasonable to deal with this issue. Pupils express their emotions 
inappropriately, they are too confident, insensitive, conflictive, explosive and don't realize that 
they hurt not only others but also themselves. We see too little into the lives of children that often 
want to say something to us but they don't know how. Teachers are too guarded and even quite 
often they are not willing to admit that right in their class there is a pupil whith behaviour 
problems. They are trying to ease the situation and not give it great importance. Teacher should 
not forget that one is not alone, that one has always the support of professionals who are 
knowledgeable and able to cooperate and often parents too, who care for their children. 
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Pri citovej vychove detf treba zacat's rozvfjani'm ich schopnosti priji'mat' podnety citoveho 

charakteru tak, ze im vytvorfme prostredie bohate na citove zazitky krasy, dobra i mudrosti. Preto 
poslanie tak materskej, ako aj zakladnej skoly v sucasnosti nadobuda novy rozmer prave v suvislosti s 
poziadavkou rozvfjat' emocionalitu a v zavislosti od nej emocionalnu inteligenciu detf. Prave tymito 
tendenciami a konkretnymi moznostami ich rozvi'jania sa zaobera nasledujuci prispevok. 

KPucove slova: predskolsky vek, mladsf skolsky vek, emocionalita, emocionalna inteligencia, 
emocionalna vychova, predprimarna edukacia, primarna edukacia, kompetencie, edukacne 
programy, edukacne aktivity. 

In the emotional education of the children we need to start with development of their own 
ability accept the cue of emotional character so, that we establish a surounding with rich 
emotional experience full of beauty, goodness and knowledge. This is why the kindergarden as an 
elementary school at the present take the value of a new dimession exactly in connection to 
develop their emotionality and dependance of emotional inteligence. Exactly with this tendencies 
and concrete possibilities is about the following report. 

Key words: preschool age, early school age, emotion, emotional inteligence, emotional 
education, preprimary education, primary education, competence, educational programs, 
educational activities. 

УДК 159.942-053.4 
ROZVJANIE EMOCIONALNEJ INTELIGENCIE U DEW PREDSKOLSKEHO 

A MLADSIEHO SKOLSKEHO VEKU 

DEVELOPING EMOTIONAL INTELLIGENCE IN CHILDREN OF PRESCHOOL 
AND YOUNGER SCHOOL AGE 

Skusenost'ami, ktorymi diet'a prechadza pocas svojho detstva, spoluutvaraju jeho 
osobnosf a schopnost vrnmat' a reagovat na svet okolo seba. V prostred! a vo vztahoch, pre 
ktore je charakteristicka dovera, laska, bezpecie a zaroven dostatok vyziev, podnetov a 
prilezitosti moze vyrastat primerane sebavedome a vn^mavё dieta, s rozvinutym socialnym 
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titernm. Emocionalne a socialne zrele deti vrnmaju svet so zvedavostou a otvorenostou. Na 
ceste poznavania zmyslu zivota su pre deti nesmierne dolezite vnemy, dojmy ako aj priestor k 
tvoreniu i objavovaniu, pre fantaziu. 

Emócie su neoddelitel'nou sucastou zivota kazdeho cloveka. Spravna a primerana 
emocionalna stimulacia deti v predskolskom i mladsom skolskom veku je mimoriadne 
dolezita pre celkovy rozvoj osobnosti s presahom na kvalitu ich d'alsieho zivota. V ramci 
predprimarnej i primarnej edukacie je vhodne a potrebne vytvarat podnetne prostredie a 
podmienky bohate na kvalitne emocionalne prezivanie deti. Vytvaranie vhodnej socio-
emocionalnej kHmy v triede tvori zaklad pre rozvoj kvalitneho vztahu ucitela a dietata, 
podnecuje jeho samostatnost, tvorivost, ako aj osobnu integritu dietata, ci utvaranie 
zakladov jeho osobnej zodpovednosti. 

V suvislosti s vyvojovymi trendmi je ziaduce rozvijat' u deti aj ziakov take 
kompetencie, ktore budu moct uplatnit jednak vo vacsine povolarn, ale prispeju aj k ich 
vyrovnavaniu sa s rychlymi zmenami v osobnom, pracovnom aj v spolocenskom zivote. 
Prucha, Walterova a Mares [1] pod pojmom kompetencie rozumeju subor vedomosti, 
schopnosti, skusenosti, postojov a hodnot dolezitych pre ucenie sa, osobnostny rozvoj, ako aj 
pre uplatnenie sa v zivote. 

K comu sluzi vymedzeny subor kompetencn? Turek [2] uvadza, ze sluzi pre ucitelov, 
aby vedeli, kam maju smerovat svoje pedagogicke posobenie prostredrnctvom cielavedomej, 
zmysluplnej a rozvojovym moznostiam deti primeranej edukacnej cinnosti. Vzajomne 
prepojenia medzi vychovou v rodine, edukaciou v skolskom prostred! a spolocenskym 
posobernm na rozvoj osobnosti jedinca su jednoznacne. Znacnu cast odbornych informacn 
jedinec ziskava prave prostredrnctvom skolskej edukacie, preto je dolezite, aby skoly 
reflektovali nielen potreby sucasnej spolocnosti, ale aby boli schopne predvidat' vyvoj 
spolocnosti tak v lokalnych, ako aj v globalnych suvislostiach v buducnosti a pruzne na 
jednotlive zmeny reagovat. 

V ramci skolskeho vzdelavania maju ziaci nadobudnut klucove kompetencie, ktore 
tvoria zaklad pre celozivotne vzdelavanie, a tiez umoznuju vstup do samostatneho osobneho 
aj pracovneho zivota. Je dolezite vediet, ze pre kazdy stupen vzdelavania su v jednotlivych 
statnych vzdelavatich programoch vymedzene cielove poziadavky na dosiahnutu uroven 
rozvoja klucovych kompetenciL 

Klucove kompetencie predstavuju podla Suchozovej [3] prenosny a multifunkcny 
subor vedomosti, zrucnosti a postojov, ktore potrebuje kazdy clovek pre svoje osobne 
naplnenie a rozvoj, pre uspesne zaclenenie sa do spolocnosti, a tiez pre svoju uspesnu 
uplatnitelnost v buducom zamestnarn. Vsetky klucove kompetencie sa povazuju za rovnako 
dolezite, mnohe z nich sa navzajom pretinaju a na seba nadvazuju. Viaceri odborrnci sa 
zhoduju v nazore, ze ich zaklady by mali byt osvojene do ukoncenia povinnej skolskej 
dochadzky a mali by sa stat vychodiskom pre dalsie vzdelavanie ako sucast celozivotneho 
ucenia sa. Klucove kompetencie, z ktorych vychadzaju statne vzdelavacie programy pre 
predprimarny aj primarny stupen vzdelavania, su vyjadrene v koncepte Odporucania 
Európskeho parlamentu a Rady Európskej unie z 18. decembra 2006 o klucovych 
kompetenciach pre celozivotne vzdelavanie. Ide o tychto osem klucovych kompetencn: 
1. komunikacia v materinskom jazyku, 2. komunikacia v cudzich jazykoch, 3. kompetencie v 
matematike a zakladne kompetencie v oblasti prirodnych vied a techniky, 4. digitalne 
kompetencie, 5. naućit sa ućit', 6. spoloćenskś a obćianske kompetencie, 7. iniciativnost' a 
podnikavost', 8. kulturne povedomie a vyjadrovanie. Emocionalna vychova je prevazne 
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zastupena v spolocenskych a v obcianskych kompetenciach. Vsetky klucove kompetencie 
(komunikacia v materinskom jazyku, komunikacia v cudzich jazykoch, matematicka 
kompetencia a zakladne kompetencie v oblasti vedy a techniky, digitalna kompetencia, naucit 
sa ucit, spolocenske a obcianske kompetencie, iniciativnost' a podnikavost, kulturne 
povedomie a vyjadrovanie) su rovnako dolezite, kazda z nich prispieva k uspesnemu zivotu v 
znalostnej spolocnosti. Pre plnohodnotne fungovanie v zivote je potrebne disponovat aj 
rozvinutymi personalnymi a socialnymi kompetenciami, ktore patria medzi aspekty 
emocionalnej inteligencie. 

Goleman [4] charakterizuje emocionalnu inteligenciu ako schopnost vyznat sa sam v 
sebe, ale aj v ostatnych, mat schopnost vnutornej motivacie, a tież byt schopny zvladnut 
vlastne emócie a tież emócie druhych. V tejto suvislosti vymedzuje personalne kompetencie, 
kde zarad'uje: 

Sebauvedomenie ako schopnost orientovat sa vo vlastnych dusevnych pochodoch a 
stavoch, vyuzitie intu^cie, poznanie vlastnych możnost^. Sucastou sebauvedomenia je: 

• emocionalne sebauvedomenie - cit pre vlastne emócie, objektivne hodnotenie ich 
nasledku, 

• realne sebahodnotenie - poznanie svojich kvaHt a moznosti, 
• sebadovera - cize vedomie vlastnej hodnoty. 
Sebaovladanie ako schopnost zvladania okamzitych impulzov, pricom jeho sucastou je: 
• spol'ahlivost' - mysH tym dodrziavanie zakladnych pravidiel slusnosti, zmysel pre fair play, 
• svedomitost - vediet niest zodpovednost za svoje spravanie, pracovny vykon, 
• prisposobivost - vediet rychle reagovat na zmeny, 
• schopnost inovacie - ciże dobre prijimat' nove napady, ale aj sam nimi disponovat. 
Motivaciu k vyssta cieFom, pricom spommany autor sem zaraduje: 
• ctiziadostivost' - snahu o zlepsenie vlastnej prace, 
• lojalitu - pricom mysH na stotoznenie sa s nazormi a ciel'mi skupiny, 
• iniciativu - schopnost pohotovo sa chopit prilezitosti, 
• optimizmus - ktory predstavuje vytrvalost na ceste k ciel'u, ochotu prekonat prekazky, 

schopnost odlozit uspokojenie na neskor. 
Goleman [4] vymedzil aj socialne kompetencie, kde zaradil: 
Empatiu ako uvedomenie si pocitov, potrieb a zaujmov inych Гud .̂ Za jej sucast 

povazuje: 
• pochopenie - ako schopnost spravneho odhadu pocitov a tendencn u inych, schopnost 

a ochotu k nim prihliadat, aktivne ich ovplyvnovat, 
• schopnost stimulovat osobny rast ostatnych - vytitit' potrebu povzbudenia, podpory 

pre rozvinutie ich schopnosti, 
• orientaciu na l'udi - mysH tym schopnost predvidat' a spravne rozpoznat potreby 

inych a snahu ich uspokojit, 
• snahu o rozvijanie a vyuzitie diverzity - poukazuje na lepsie uplatnenie sa v 

pozadovanom smere za pomoci rozdielnosti medzi l'ud'mi, 
• cit pre politiku organizacie, sledovanie tendencii - cize schopnost spravne sa 

orientovat v protichodnych emocionalnych prudoch vnutri skupiny a cit pre premenlivost 
mocenskych vztahov. 

Obratnost' v spolocenskom styku alebo flexibilitu ako schopnost dosiahnut ziaduce 
zmeny zo strany ostatnych. Zahrńa sem: 
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• schopnost ovplyvnovat' - cize ide o volbu spravnej taktiky pre ziskanie suhlasu, 
• schopnost komunikacie, 
• vodcovsku schopnost, 
• ochotu k zmenam, 
• schopnost vytvarat vazby - podpora uzitocnych vzajomnych vztahov, 
• schopnost spolupracovat, smerovat spolu k spoloćnym ciel'om, 
• schopnost timovej prace, prehlbovat timovu spolupracu, kultivovat' spoloćnś 

zameranie. 
Uplatnovanie tychto schopnosti a zrucnosti v beznom zivote prospieva nielen kariere a 

uspechu na pracovisku, ale smeruje k vacsej ucte k cloveku, k hlbsiemu porozumeniu medzi 
l'ud'mi. Zamery a orientacia nasej skolskej politiky predpoklada nevyhnutnost prieniku tychto 
schopnosti a zrucnosti do vsetkych typov nasich skol. 

Ak v kazdodennom zivote clovek potrebuje sam spoznavat problemy, konstruovat vlastne 
plany a zadavat si ulohy, ak sam mus^ vediet, co nie je v poriadku a snazit sa aktivne o zmenu, 
mus! mu aj skola vytvarat adekvatne podmienky pre ucenie sa osobnej zodpovednosti vo vztahu 
k sebe a k inym. Hovori sa, ze rozvijanie charakteru je zakladom demokratickej spolocnosti. 
Predpokladom pre jeho rozvoj je sebaovladanie a s mm uzko sйvis^ dalsia klucova vlastnost -
sam seba motivovat pri ucern, dokoncovarn neoblubenych cinnosti a pod. Aby sme dokazali 
udrzat emócie pod vladou rozumu, potrebujeme silnu vol'u. Schopnost vediet odsunut bokom 
vlastne sebecke zaujmy a tuzby pozitivne ovplyvnuje socialne spravanie sa cloveka a otvara jeho 
cestu k empatii, sucitu aj k altruizmu (k laske k bHznemu). 

Ciele ako aj vzdelavati obsah v materskych skolach je vyjadreny v nasledovnych 
vzdelavatich oblastiach: 

-Jazyk a komunikacia, 
-Matematika a praca s informaciami, 
-Clovek a priroda, 
-Clovek a spolocnost, 
-Clovek a svet prace, 
-Umenie a kultura, 
-Zdravie a pohyb. 
Problematika emócn a emocionalnej vychovy je zahrnuta vo vzdelavacej oblasti 

Clovek a spolocnost', ktora sa zameriava na poznavanie spolocenskeho prostredia a na 
prosocialnu vychovu. Konkretne v podoblastiach Eudske vlastnosti a emócie a Prosocialne 
spravanie. Podoblast Eudske vlastnosti a emócie sa orientuje na rozoznavanie pozitivnych a 
negativnych emócn a vlastnosti u seba a u druhych osob (deti i dospelych), pricom sa 
presadzuje taktne usmernovanie dietata, ktore ho ma viest k elementarnej sebareflexii. 
A podoblast Prosocialne spravanie sa sustreduje na utvaranie predpokladov pre prosocialne 
titenie a spravanie deti (napr. pri uplatnovarn pomoci, vdacnosti, obdarovania, ci delenia sa), 
pricom doraz sa kladie prave na to, aby vzorom pozitivneho etickeho spravania sa pre deti 
bola prave ucitelka. Prosocialna vychova napomaha dietatu aj k vytvoreniu si pravdiveho 
sebaobrazu a k ziskaniu primeranej sebaucty, preto je dolezite integrovat ju do roznych 
pedagogickych situacn a roznych okamihov pocas celeho dna. Citovy pristup treba presadit 
do prostredia skoly, medzi deti, do vztahu ucitelky a dietata. Pre deti by bolo prospesne 
vclenit osobnu dimenziu, osobne prezwanie a skusenost do existujuceho zavazneho kurikula 
pre vsetky materske skoly. Pravdou je, ze city sa pretinaju jednotlivymi vzdelavatimi 
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oblastami, no skor spontanne, nez cielene - to vsak nie vzdy znamena krok vpred v citovom 
rozvoji predskolaka. 

Kompetencie, ktore rozvijaju emocionalitu u deti predskolskeho veku, su predovsetkym 
komunikacne, socialne, personalne a obcianske kompetencie. Na dokladnejsie pochopenie 
podstaty personalnych a socialnych kompetencn moze dopomoct aj samotna Metodika 
predprimarneho vzdelavania [5], kde sa osobnostne kompetencie vymedzuju ako suhrn 
osobnostnych vlastnosti a charakteristik, ktore by malo dieta predskolskeho veku nadobudnut 
na konci predprimarneho vzdelavania. A socialne kompetencie su tu vymedzene ako odraz 
osobnostnych charakteristik a vyznacuju sa etickym spravarnm a respektovarnm vseludskych 
hodnot. Obe dve skupiny kompetencn sa viazu na proces personalizacie a socializacie. 

V aktualne platnom Statnom vzdelavacom programe primarne vzdelavanie - 1. stupeń 
zakladnej skoly z roku 2015 sa upriamuje pozornost na rozvijanie personalnych a socialnych 
kompetencn prioritne v ramci vzdelavatich oblasti a prierezovych tem do prierezovej temy -
Osobnostny a socialny rozvoj, ktory ma nadpredmetovy charakter a prelma sa celym 
vzdelavarnm. Popri rozvijarn vedomosti ziakov na primarnom stupni vzdelavania sa kladie 
doraz aj na rozvijanie ich osobnostnych a socialnych kompetencn, ktore spoavaju v 
schopnosti uvazovat nad sebou, o svojom aktualnom zivote, ale aj buducom smerovarn, o 
kvalite svojich vztahov s ludmi. Tieto kompetencie napomahaju ziakom uplatńovat si svoje 
prava, ale zaroveń respektovat aj prava, nazory a postoje druhych. A tiez ich rozvijanie u 
ziakov prispieva k podnecovaniu pozitivnej socialnej kHmy v skole a k vytvaraniu dobrych 
medziludskych vztahov. Aplikacia tejto prierezovej temy ma prispiet k rozvoju 
nasledovnych personalnych a socialnych kompetencn ziakov mladsieho skolskeho veku a na 
konci primarneho stupńa vzdelavania by mali mat rozvinute nasledovne schopnosti: 

• orozumiet sebe aj inym, 
• optimalne usmerńovat svoje vlastne spravanie a prejavovanie emócn, 
• preferovat priatelske vztahy v triede i mimo nej, 
• osvojit si, vyuzivat' a dalej rozvijat' zrucnosti komunikacie a vzajomnej kooperacie, 
• nadobudnut zakladne prezentacne zrucnosti osvojene na zaklade postupneho 

spoznania vlastnych predpokladov a uplatńovat ich pri prezentacii seba aj vlastnej prace, 
• ziskat' a uplatńovat zakladne socialne zrucnosti pre adekvatne riesenie rozlicnych 

situacn, 
• respektovat rozne typy l'ud^ ich nazory a pristupy k rieseniu problemov, 
• uprednostńovat zakladne printipy zdraveho zivotneho stylu a nerizikoveho spravania 

vo vlastnom zivote. 
Pri rozvijarn emocionality deti maju nenahraditelny vyznam aj strategie a metódy 

rozvijajuce ich emocionalnu inteligenciu. Prostredrnctvom nich sa rozvijaju u nich aj socialne 
zrucnosti, ktore by si mali postupne osvojit. Medzi tieto zrucnosti patria v prvom rade 
zrucnost komunikacie, ci je to uz verbalna alebo neverbalna komunikacia. Dieta by si malo 
taktiez osvojit zrucnost vediet sa podelit o veci, malo by vediet pri hrach a v cinnostiach 
navzajom spolupracovat a taktiez dodrziavat pravidla nielen v hre, ale aj tie, ktore si vytvorili 
spolu s ucitelkou v triede. Pruzinska [6] zhrnula zakladne strategie tykajuce sa rodica, ucitela 
aj dietata nasledovne: 

• Dospela osoba by mala prijat dieta take ake je, mala by brat ohlad na jeho 
individualitu, mala by mat zaujem o jeho zaujmy, potreby a mala by medzi nimi vytvarat 
pozitivny, otvoreny vztah. 
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• Komunikacia medzi dospelou osobou a dietatom by mala byt otvorena, priama, bez 
tajnosti. Ked bude dieta citit, ze mu ucitel/rodic doveruje, postupne si bude vytvarat doveru 
voci nim aj on. 

• Dieta by malo vidiet, ze aj dospeti si medzi sebou aj medzi dietatom vedia prejavit 
znaky naklonnosti, citov. Dieta sa uti hlavne pozorovarnm a napodobnuje spravanie dospelej 
osoby. 

• Ak vznikne nejaky konflikt, alebo problem tykajuci sa dietata, je dolezite, aby dieta 
mohlo byt sucastou jeho vyriesenia. 

• Ucitel, ale aj rodic by mal byt kreativny a mal by k nej viest aj dieta. 
Metódy, ktore rozvijaju emocionalitu mozno rozdelit podla Pruzinskej [6] do tychto 

okruhov: 
• Psychologicka podpora deti zo strany ucitela - ucitel by mal prejavovat prevazne 

kladne emócie, mal by byt empaticky, cize mal by sa vediet vtitit' do pocitov deti, mal by sa 
usmievat a co najviac sa s detmi radovat, pocuvat ich a v prvom rade ich podporovat, aby 
vyjadrili to, co titia. 

• Samoorganizovanie cinnosti detmi - je hodnotne pre vzajomne ucenie sa, podporenie, 
organizovanie, ale aj vzajomne hodnotenie. Deti by mali pomahat pri organizovarn cinnosti, 
mali by vykonavat jednoduche ulohy, ako napriklad polievanie kvetov v triede, rozlozenie 
stoliciek, umyvanie stetcov, ukladanie hraciek, alebo pomahat pri vyzdobe triedy. 

• Interakcne cvicenia - znamenaju, ze sa ucitel vzda svojej dominantnosti a zaclern sa 
do skupiny, v ktorej jej clenov len usmernuje. 

• Inventarizacia citov - podstatou tejto metódy su spomienky deti na pekne, alebo 
naopak neprijemne zazitky za posledne dni. 

Je dolezite, aby uz na zaciatku dna ucitel posobil na emocionalnu stranku det̂  pomocou 
citoveho preladovania, pri ktorom pomaha aj hudba, tanec, spolocny spev, alebo aj objatie, 
ktore je pre dieta nesmierne dolezite. 

Programy na podporu emocionalnej inteligencie deti 
Ide o prevenćnś programy, v ktorych by nemali podla Varholakovej [7] chybat tieto 

nasledovne celky: 
• oblast kognitivnych sposobilosti, do ktorych patri regulacia svojho spravania hlavne 

vo vypatych situaciach, vyhladavanie vhodnych rieseni pri konfliktnych situaciach, 
sebapoznavanie a poznanie pravnych a etickych noriem, 

• oblast emocionalnych sposobilosti, do ktorych patri pomenovanie citov, ich 
prezentovanie a ovladanie v stresovych i neprijemnych chvil'ach, vnimanie odlisnosti medzi 
citovym a rozumovym spravanim, 

• oblast behavioralnych sposobilosti, do ktorych patri i verbalna a neverbalna 
komunikacia. 

Jeden z preventivnych programov, ktory je zamerany na socio-emocionalny rozvoj deti 
v materskych skolach a na 1.stupni zakladnych skol je znamy pod nazvom Druhy krok (jeho 
stary nazov bol Srdce na dlani). Prostredrnctvom programu ucia vyskolern pedagógovia a 
psychológovia deti byt empatickymi, vtitit sa do situacie ineho, primerane komunikovat s 
inymi, adekvatne riesit konflikty, neublizovat inym, zvladat agresiu i hnev. Tento 
preventivny program podnecuje dobre socialne vztahy, sudrznost v kolektive a tiez 
spolupracu skoly a rodiny. Sucastou tohto programu je edukaćna pomocka - krabica s 
metodickymi materialmi. Ich vyhodou je, ze si nevyzaduju dalsiu pripravu, kazda vyucovacia 
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hodina prace s programom je podrobne vypracovana na jednotlivych kartach. Krabica 
obsahuje aj velkoplosne fotografie, ktore znazorńuju situacie z kazdodenneho zivota deti a 
tiez presnu metodicku instrukciu pre ucitelov, ako s nimi na vyucovarn pracovat. 
Prostredrnctvom nich mozu ucitelia vysvetlit a poradit detom, ako zvladat agresiu, nasilie, 
hyperaktivitu ci introverziu (jednostranne zameranie sa na pozorovanie vlastnych dusevnych 
pochodov). Ako si rozvijat' empatiu, komunikacne zrucnosti, moralne spravanie a celkovu 
sudrznost v triede. Vyucbovy material obsahuje aj prirucku, ktora je sprievodcom programu a 
plysove hracky (zajaca, psa a slimaka), ktore pomahaju detom lepsie sa identifikovat s 
problemovou situaciou. Program predostiera mozne riesenia existujucich problemov na 
skolach, na ktorych je coraz castejs^ vyskyt agresivity, sikanovania, utokov na spoluziakov a 
ucitelov, ci intolerancia. Uvedeny program ma stanovene nasledovne ciele: 

1. Rozvijat' empatiu u deti. Prvym krokom k pochopeniu pocitov inych a schopnosti 
vtitenia sa do ich prezivanej situacie je vediet pochopit svoje emócie a byt schopny o nich 
rozpravat. 

2. Zrnzit' agresiu a agresivitu na skolach. Tomuto sa snaz! program prispiet 
prostredrnctvom prace s detmi, s ich emóciami, rozv^jan^m socialnych kompetencn a u a ich 
moralne spravnym rieseniam konfliktov. 

3. Zvysit toleranciu k odlisnostiam v skolach. Program ma za ciel rozv^jat uz aj v 
predskolskom veku a v mladsom skolskom veku primeranu toleranciu k fyzickym, 
psychickym aj socialnym odlisnostiam. 

4. Zlepsit spolupracu skoly a rodiny. Urcen^m si pravidiel spoluprace s detmi, so 
ziakmi, ale aj s ich rodicmi a spolupodielanie sa na uspesnej realizacii programu, ma 
vyznamny vplyv na existenciu det^, ziakov nielen v triede, v skole, ale aj na zivot mimo nej. 

5. Prevencia. Cielom uvedeneho programu je zaćat s nim pracovat uz na 
predprimarnom stupni vzdelavania, aby sme co najviac potlacili negativne tendencie v 
spravarn sa deti, pozdejsie ziakov a podporili ich zdravy rozvoj osobnosti. 

Preventivny program DRUHY KROK (v originali SECOND STEP) je sucastou 
edukacie v materskych a zakladnych skolach vo viacerych krajinach sveta, napr. v Dansku, 
Nórsku, Fmsku, Svedsku, Nemecku, Velkej Britanii, Rakusku, Lotyssku, Islande, Kanade, 
USA, Australii, ci v Japonsku. Implementovat program do nasich skol dopomohlo zdruzenie 
PROFKREATIS, ktory je drzitelom licencie pre Slovensko. Ministerstvo skolstva, vedy, 
vyskumu a sportu SR odporuća tento preventivny program aplikovat vo vyućovani predmetu 
Eticka vychova na primarnom stupni vzdelavania, aj mimo vyućovania, ći v praci skolskych 
psychológov. [8] 

Dalsi program pod nazvom Aby sme si rozumeli je zamerany na rozvijanie 
emocionalnej stranky dietata a komunikacie. Program sa zameriava na deti predskolskeho 
veku a na vzajomne vztahy medzi detmi samotnymi, ale i medzi detmi a ućitelmi. Hlavnym 
cielom programu je ich naućit porozumeniu a prijatiu seba samych, ale i druhych l'udi, ako aj 
vzajomnemu respektu a otvorenej komunikacii. Priebeh programu podl'a Rosovej [9] spoćiva 
v aktivizovani deti motivaciou, po ktorej potom postupne prejdu na jednotlive aktivity, ktore 
su zamerane na rozvijanie emócii a komunikacie. Ućitel by mal byt vzorom pre deti v 
spravani a vo vzajomnej komunikacii. Mal by vyzdvihovat u deti uprimnost, otvorenost a 
individualitu u jednotlivca. 

Dalsi podnetny rozvijajuci program pod nazvom Każdy mame svoju hviezdu na nebi, 
ktory je zamerany na rozvijanie emocionalnej inteligencie u deti predskolskeho veku 
ponukaju autorky FaWkova a Mińova [10]. Navrhovane temy su koncipovane do styroch 
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tyzdennych edukacnych projektov, ktore maju nasledovne nazvy - Najdolezitejsia osoba na 
svete, Cesta svetom emócti, Deti detom a Kazdy z nas je iny. 

Dalsie konkretne stimulacne edukacne programy, s ktorymi mozu ucitelia v praxi 
pracovat uvadzaju Lacova a Minova [11] tieto: 

-Intervencny program rozvijania prosocialneho spravania pre deti predskolskeho veku -
jeho autorkami su Kopasova a Macisakova z roku 2001. Program pozostava z 54 cvicern, 
ktore sluzia na podnecovanie prosocialneho spravania sa u deti predskolskeho veku. 

-Stimulacny program - Dielnicka srdca z roku 2003, ktory podporuje rozvoj 
emocionality dietata a zaroven napomaha dospelym sklonit sa k svetu dietata. Je urceny pre 
pracu s detmi predskolskeho veku. 

-Edukacny program zamerany na rozvijanie EQ pod nazvom - Mam rad/rada seba aj 
teba z roku 2002 od autoriek Presinska a Martonova. 

-Program stimulacie sociomoralneho vyvinu deti predskolskeho veku z roku 2006 od 
autorky Jackutikovej, ktory je zamerany na posilnovanie interpersonalneho porozumenia a 
moralneho usudzovania. 

Dalsie zname programy su: 
-„Intervencny program rozvijania prosocialneho spravania pre deti predskolskeho 

veku" od Kopasovej z roku 1998 vychadza z modelu prosocialneho spravania sa od Rocheho 
Olivara z roku 1992, ktory poukazuje na vlastnosti a schopnosti, ktore je potrebne rozvijat' u 
deti a mladeze v zaujme rozvoja prosocialneho spravania s dorazom na prevenciu socialno-
patologickych javov. 

-Program rozvoja emocionalnej inteligencie ziakov v skole, ktoreho autorkami su 
Dargova a Conkova z roku 2002. Uvedeny program obsahuje subor aktivft, ktore su zamerane 
na rozvijanie kognitivnych, afektivnych i konativnych kompetencti ziakov. Program je 
prioritne urceny pre ziakov starsieho skolskeho veku, ale v pripade potreby je mozna jeho 
modifikacia aj pre mlads! skolsky vek. 

Uvedene edukacne programy su podnetne, inspirativne a poskytuju namety, ci navody, 
ako efektivne a systematicky rozvijat' emocionalnu inteligenciu ci uz u deti predskolskeho, 
alebo mladsieho skolskeho veku. 

Nasledujuce aktivity mozu posluzit ako namety a inspiracia na rozvijanie emocionalnej 
inteligencie u deti predskolskeho i mladsieho skolskeho veku: 

BINGO 
Ciel': Aktivita je zamerana na rozvijanie komunikacnych schopnosti, vzajomnej 

spoluprace a na posilnovanie vztahov v skupine. 
Vekove zameranie: ziaci mladsieho i starsieho skolskeho veku, dospeti 
Pomocky: harok papiera a pero 
Postup: Do vopred pripravenych koloniek si ucastrnk aktivity vyhladava v skupine 

takych spoluhracov, ktori sptóaju stanovenu poziadavku. V kazdej kolonke moze byt uvedene 
len jedno meno. Pocet koloniek je totozny s poctom ucastrnkov aktivity. 

Analyza: Po vycerparn stanoveneho casu, ktory sa ucastrnkom vopred stanov^ na 
splnenie ulohy, sa nasledne zrealizuje analyza aktivity. Prostredrnctvom rozhovoru zistujeme, 
ci sa ucastrnkom podarilo vyplnit vsetky kolonky a kto v danej skupine splnil stanovene 
kriteria. Namety na jednotlive poziadavky mozu byt nasledovne: 

Najdi v skupine osobu, ktora sa povazuje za prevazne stastnu osobu. 
Najdi v skupine osobu, ktora sa povazuje za prevazne pesimisticku osobu. 
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Najdi v skupine osobu, ktora sa casto usmieva. 
Najdi v skupine osobu, ktora byva casto smutna. 
Najdi v skupine osobu, u ktorej sa casto mern nalada. 
Najdi v skupine osobu, ktora nerada dava najavo svoje emócie. 
Najdi v skupine osobu, ktora sa necha lahko emocionalne rozladit. 
Najdi v skupine osobu, ktora sa rada smeje. 
Najdi v skupine osobu, ktora sa mus! casto ospravedlńovat za svoje neprimerane 

reakcie. 
Najdi v skupine osobu, ktora casto utesuje druhych. 
AKO SA DNES Cms? 
Ciel': Rozpoznavanie a rozlisovanie zakladnych emóciL 
Vekove zameranie: nie je ohranicene 
Pomocky: papierova tacka 
Postup: Ucitelka si vopred priprav! papierovu tacku, na ktorej su jednotlive casti tvare 

pohyblive (obocie, oci, nos, Hca, usta), aby sa z nich dali poskladat tvare odrazajuce rozne 
pocity. Deti tvoria z pohyblivych casti rozne tvare a definuju zakladne pocity. Ucitelka im 
kladie otazky typu: „Kedy si sa titil stastny/smutny/prekvapeny/nahnevany,...?" „Co si vtedy 
titil?" „Ako si sa spraval, ked si bol stastny/smutny/prekvapeny/nahnevany,...?" 

Reflexia: Aktivita u deti rozvija komunikacne sposobilosti na zaklade symbolov, ktore 
su charakteristicke pre jednotlive druhy emóciL [12] 

KAMIENKY 
Ciel: Identifikacia vlastnych emócti. 
Vekove zameranie: 4 az 5 rocne deti 
Pomocky: kamene, temperove farby, stetce 
Postup: Na prechadzke si deti nazbieraju rozne kamene. Pomocou temperovych farieb 

deti na kazdy kameń nakreslia cast tvare (oci, nos, usta, obocie, atd'.). Na papier si nakreslia 
obrys tvare. Na pokyn ucitelky kazde dieta z kameńov vytvori tvar, ako sa momentalne titi. 
Nasledne ucitelka s detmi vedie rozhovor o pocitoch, ktore znazornili. 

Obmena: Ucitelka zadava detom ulohy: „Zhotov smutnu tvar.", „Vyrob veselu tvar.", 
„Znazorni, ako vyzeras, ked si prekvapeny/stastny." 

Reflexia: Deti si z prac urobia vystavku. Zmeny svojich pocitov mozu deti zaznamenat 
naslednou obmenou tvari na svojej praci. [12] 
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OKULIARE 
Ciel: Vediet vyjadrit a prejavit svoje emócie. Uvedomit si vplyv emócn na nase 

spravanie sa. 
Vekove zameranie: nie je ohranicene 
Pomocky: papierove okuliare 
Postup: V triede mame „carovne" okuliare. Su to okuliare stastia, kazdy kto si ich 

nasady vsetko vid^ pozitivne, kladne „stastnymi ocami." 
Deti sedia v kruhu na koberci. Kazdy si postupne nasad! „carovne" okuliare, povie co 

pozitivne cez okuliare vidi, ako sa titi, co ho rob stastnym, ako prezrva stastny den, co uroW, 
aby jeho den bol krasny, s kym by chcel stravit stastny den. Deti sa postupne vystriedaju. 

Reflexia: Na zaver sa ucitelka s detmi v komunikacnom kruhu porozprava o ich 
pocitoch z jednotlivych typov predstav. Ake dni prezrvaju najcastejsie, ake emócie prezwaju, 
ked maju stastny/nestastny den. Ako emócie ovplyvnuju nas zivot. Aky den prezivaju prave 
teraz. Ktori ludia maju najvacs^ vplyv na ich emócie, napr. rodicia, kamarati, surodenci a pod. 
Ktore situacie su pre nich emocne vypate, ktore im prinasaju radost a spokojnost, ktore 
smutok. [13] 
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MOJE SRDIECKO 
Ciel: Uvedomovanie si svojho emocionalneho prezivania. Rozvijat' verbalne 

emocionalne sebavyjadrovanie, sucasne tym podporovat sebapoznavanie a tvoriace sa 
sebapornmanie dietata. 

Vekove zameranie: 3 az 4 rocne deti 
Pomocky: papier, ceruzky, noznice, maketa srdiecka, fixky 
Postup: Maketu srdiecka si kazde dieta obkresti na farebny papier a nasledne ho 

vystrihne. Ucitel sa s detmi porozprava o tom, co nam hovori nase srdiecko - co mame radi, 
co sa nam paci, alebo naopak preco sme smutrn, kedy sme nest'astrn, pre koho bije nase 
srdiecko, koho lubime, kto nas hneva a pod. Nasledne si deti do srdiecok nakreslia seba a 
toho, pre koho ich srdiecko bije. Deti nasledne prezentuju svoje srdiecka. Prezentacia srdc je 
spojena s kratkym rozhovorom ucitelky a deti: „Kto vsetko je este vo vasom srdiecku?", „Na 
koho sa vase srdiecko hneva?, Preco?" „Koho mate velmi rady?, Preco? a pod. 

Reflexia: Na zaver ucitelka v komunikacnom kruhu spolu s detmi zhodnoti, pre koho 
najcastejsie ich srdiecka biju. [13] 

HODINY 
Ciel: Uvedomenie si a vyjadrovanie aktualne prezivanych emóciL 
Vekove zameranie: 3 az 4 rocne deti 
Pomocky: hodiny s obrazkami emócii 
Postup: Ucitelka ma pripravene hodiny, na ktorych su znazornene rozne emócie. Deti 

sedia v kruhu. Hodiny koluju pomedzi deti. Kazde dieta ukaze ciferrnkom na obrazok, ktory 
najviac vystihuje jeho aktualne prezivanie. Ucitelka s detmi vedie rozhovor preco sa takto 
titia, ako by sa radsej chceli citit a pod. 

Reflexia: Na zaver v spolocnej diskusii ucitelka zhodnoti aj to, ktore city mali najviac 
prirovnarn, ktore city prezivame najcastejsie, s kym sa detime o dobre, s kym o zle pocity, s 
kym preż^vame radost, s kym smutok a sklamania, kto nam pomoze vyrovnat sa so zlymi 
pocitmi a pod. [13] 
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SRDIECKA 
Ciel: Podporovat a rozvijaf schopnost nadvazovat kontakty a vztah s druhymi. 

Vyjadrit kladne a zaporne emócie k rovesnikom. 
Vekove zameranie: nie je ohranicene 
Pomocky: cierne a cervene srdiecko zavesene na snurke 
Postup: Deti sedia na zemi v kruhu. Jedno dieta ma na krku zavesene maketu 

cerveneho a cierneho srdiecka. Prve dieta da cervene srdiecko tomu, koho ma rad. Jemne 
kamarata pohladi a povie mu: „Mam ta rad, pretoze ...." Cierne srdiecko da kamaratovi, ktory 
ho nahneval, alebo mu ublizil so slovami: „Davam ti cierne srdiecko, lebo si ma nahneval, 
ked — „Citil som sa smutny, ked ....". Deti si srdiecka navzajom vystriedaju. Dieta, ktore 
dostane cierne srdiecko sa kamaratovi, ktoremu ublizil ospravedlni. 

Reflexia: V komunikacnom kruhu ucitelka spolu s detmi zhodnoti, kto najcastejsie 
dostaval od rovesnikov cierne/cervene srdiecko a preco. Aktivita u deti rozvija schopnost 
objektivne hodnotit spravanie svojho kamarata. [14] 

prnsEH EMćcri 
Ciel: Otvorene hovorit o svojich pozitivnych i negativnych zazitkoch. 
Vekove zameranie: 5 az 6 rocne deti 
Pomocky: karticky s emóciami 
Postup: Deti spolu s ucitelkou sedia v kruhu. V strede kruhu su umiestnene karticky s 

roznymi emóciami. Ulohou deti je porozpravat pribeh, silny zazitok z ich zivota. „Deti, co sa 
Vam nedavno stalo? Porozpravajte nam svoj pribeh. Pouzite karticky s emóciami.— Deti 
postupne rozpravaju svoje zazitky a navzajom sa pocuvaju. 

Reflexia: Hra u deti posilnuje sebadoveru, pretoze kazde dieta sa na chvil'u stane 
stredobodom pozornosti celej skupiny. U deti zaroven podporujeme rozvijanie schopnosti 
aktivne pocuvat kamarat. [14] 
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KOCKA 
Ciel: Rozpoznavat emócie na zaklade vyrazu tvare, vyjadrit a definovat citove 
prezrvanie druhych. 
Vekove zameranie: 4 az 5 rocne deti 
Pomocky: papierova kocka s roznymi druhmi emócii 
Postup: Deti sedia v kruhu na koberci. Ucitelka detom poskytne kocku, na ktorej su 

nakreslene rozne druhy emóciL Postupne kazde dieta hod! kockou. Ulohou dietata je 
napodobnit emóciu, ktora je nakreslena na kocke. Ostatne deti hadaju, aky druh emócie dieta 
prave znazorńuje. 

Reflexia: Tato hra objasńuje pojem neverbalnej komunikacie a ukazuje detom, ze 
mimika, gesta a pohyby o nich vela prezradia. Nasledne ucitelka v komunikacnom kruhu 
vedie s detmi rozhovor na temu, kedy jednotlive emócie prezivali, ako sa vtedy titili a tvarili. 
„Vsimlo si vase okolie, ze ste st'astm/prekvapern, len na zaklade toho, ako ste sa tvarili?" [14] 

AKO SA ASI MOZE CITIT? 
Ciel: Rozvijat' empatiu opisom konkretnych obrazkov. 
Vekove zameranie: 3 az 5 rocne deti 
Pomocky: obrazky zvierat 
Postup: Ucitelka si priprav! subor obrazkov zvierat, pricom zvierata znazorńuju rozne 

pocity. Deti sedia v kruhu a ucitelka im postupne ukaze jednotlive obrazky. „Ake zvieratko je 
na obrazku?" Ulohou deti je opisat', ako sa asi zvieratko na obrazku titi. Preco sa tak 
zvieratko titi? Co sa zvieratku mohlo prihodit? 
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Reflexia: V komunikacnom kruhu sa ucitelka deti opyta, kedy sa oni titili podobne ako 
zvieratka na obrazkoch, ci to bolo pre nich prijemne, alebo neprijemne. Aktivita u deti 
podporuje rozvijanie schopnosti aktivne pocuvat nazor svojich rovesrnkov. [15] 

CITIM SA 
Ciel: Uvedomovanie si svojho emocionalneho prezwania. Rozvijat' verbalne 

emocionalne sebavyjadrovanie, sucasne tym podporovat sebapoznavanie. 
Vekove zameranie: 4 az 6 rocne deti 
Pomocky: spolocenska hra „Cftim sa" 
Postup: Deti sa rozdelia do skupm po styroch. Ucitelka kazdej skupine poskytne 

spolocensku hru Cftim sa. Deti hadzu kockou a nasledne sa panacikmi posuvaju po potickach. 
Ak panacikom zastavia na poticku s emóciou, ich ulohou je definovat emóciu, kedy ju 
prezrvaju, preco sa tak titia a ako by sa chceli citit. 

Reflexia: Hra vedie deti k spolupraci a respektovaniu pravidiel hry. Po skonceni 
aktivity si deti sadnu na koberec do kruhu. Ucitelka vedie s detmi rozhovor v komunikacnom 
kruhu, deti sa opyta co sa im pocas hry najviac pacilo, ci bolo pre nich tazke znazornit nejaku 
emóciu, ktora emócia je pre nich najviac prijemna a ktora naopak neprijemna a pod. [15] 

GRIMASY 
Ciel: Rozpoznavat emócie na zaklade mimiky, vyjadrovat a desifrovat citove 
prezrvanie druhych. 
Vekove zameranie: 3 az 6 rocne deti 
Pomocky: vankuse z „obrazkoveho suboru emócti" znazornujuce citove prejavy 

Postup: Kazde dieta si vyzrebuje jeden vankus, na ktory si sadne do kruhu. Vybrane dieta 
znazorrn mimikou, gestami alebo pohybmi tela emóciu, ktora je znazornena na jeho vankusi. 
Ostatne deti hadaju, aku emóciu znazornuje. Po uhadnuti dieta ukaze ostatnym svoj vankus 
spolu s grimasou. Pocas aktivity sa vystriedaju vsetky deti. 
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Reflexia: V komunikacnom kruhu ucitelka zistuje, kedy deti 
dane emócie prezivaju, ako sa vtedy titia, ktore pocity su pre nich 
prijemne a ktore neprijemne, ake pocity prezivaju najcastejsie. Deti 
si uvedomuju, ze na zaklade mimiky, gest a pohybov tela sa daju 
znazornit rozne emócie. [15] 

Emocionalna vychova pomaha stat sa otvorenejsim, 
komunikativnejsta, priatel'skejsta, milujucejsta, milovanejsim i 
radostnejsta clovekom. Je prostriedkom, ktory napomaha stat sa 
lepsim clovekom. Emocionalny svet deti predskolskeho veku i 
mladsieho skolskeho veku je odrazom toho, co sa deje okolo nich. Spravna a primerana 
emocionalna stimulacia deti v predskolskom i mladsom skolskom veku je mimoriadne 
dolezita pre celkovy rozvoj osobnosti s presahom na kvalitu ich dalsieho zivota. Emocionalnu 
vychovu je mozne realizovat prostredrnctvom aktivft, ktore deti vedu k prezivaniu roznych 
emócti, k ich vrnmaniu a reflektovaniu. Je dolezite umoznit detom postupne poznavat vlastne 
emócie, vediet ich identifikovat, rozlisovat, orientovat sa v tom, co pre nich ta ktora emócia 
znamena a ako ich mozu prijatelne prejavovat. Edukacia deti je spolocna cesta vsetkych 
zainteresovanych a je potrebne velmi uvazlivo pojednavat o jej vplyve aj nasledkoch, ktore 
sposoW, ci zanecha v osobnosti dietata. S touto skutocnostou bezprostredne suvis! aj 
posobenie na deti prostredrnctvom emocionalnej vychovy, jej systematicka realizacia a 
cielene riadenie. 
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УДК 37.013:37.022 
KOGNmVNE PSYCHOLOGICKE TEÓRIE A ICH INSPIRACIE 

PRE SUCASNE PEDAGOGICKE VYSKUMY 
COGNITIVE PSYCHOLOGICAL THEORIES AND THEIR INSPIRATION 

FOR CURRENT PEDAGOGICAL RESEARCH 
„Niekedy ma jedna posvatna spomienka z detstva vaćsi vyznam 

ako vysokoskolske vzdelanie." F.M. Dostojevskij 

Uvod. Dieta v ontogenetickom pohlade je tradicne temou psychologickou. Doposial 
vacsinu poznatkov o detstve, dietati, procesoch ucenia poskytuju tak v priprave ucitelov, ako 
aj v literature prevazne psychológovia. Ontogeneza ludskej psychiky ako tradicna teória je 
relativne stabilna a pevne ukotvena vedna oblast, s ktorou sa v priprave ucitelov podrobne 
oboznamuje kazdy adept ucitelstva. Specificka pozornost sa venuje klucovym obdobiam 
prislusnym ku konkretnej ucitelskej orientacii. Preto sucasne pońatie pedagogickeho 
vyskumu a m dalej tym viac akcentuje nutnost, aby ucitel bol schopny a kompetentny 
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realizovat badanie v edukacnej realite. To je zaroveń vyzvou pre akademicky pedagogicky 
vyskum - napomahat pri poznavarn sucasneho dietata v beznych edukacnych situaciach, 
tvorit pedagogicke vyskumne strategie a pomoct ucitelom uchopit rolu ucitela vyskumrnka 
(teacher as researcher) .1 

Najzavaznejsie pre rane vzdelavanie je predovsetkym obdobie konca predskolskeho a 
zaciatku mladsieho skolskeho veku. Dieta na pociatku vzdelavania je mimoriadne senzitivne 
na vplyv socialneho a sprostredkovane aj edukacneho prostredia. Dodnes najcitovanejstai 
autormi v stredoeurópskom priestore v tychto suvislostiach su Jean Piaget, Barbel Inhelderova 
[1, 2] a dalsie vydania) a Lev Semionovic Vygotskij [3], ktori svojimi teoretickymi pristupmi 
k dietatu vyznamne ovplyvnili pocas 20. storocia nielen psychológiu, ale najma pedagogiku 
raneho vzdelavania a vyznamne poznamenali aj sucasnu predskolsku pedagogiku. 

1. Teoreticke vychodiska skumania dnesnych deti 
Dielo spommanych autorov je rozsiahle a nie je zmyslom tejto studie rozoberat ho v 

celej sńke. Povazujeme ho vsak za podnetne pre obrat pedagogiky k dietatu, ktoru mozno v 
slovenskej pedagogickej spisbe zaznamenat najma po roku 1989 - Kosova [4], a v Cechach 
teóriu Z. Helusa [5] znamu ako „dite v osobnostnim pojeti". A to nielen ako teoreticke 
vychodisko, ale aj ako printip, ktory sa stal sucastou pripravy ucitelov ako reflex^vnych 
profesionalov. Predmetom reflexie ucitela je (okrem ineho) dieta v pedagogickych situaciach 
a procesoch. K vyssie uvedenym autorom niekolko najpodstatnejs^ch myslienok z ich diela. 

1.1 Vygotskeho kulturno-historicka teória 
Vygotskeho kulturno-historicka teória [6] bola zamerana na vyznam kulturnych a 

socialnych interakcn v ranom veku dietata. vygotskij bol presvedceny, ze rec je hlavnym 
psychologickym nastrojom rozvoja myslenia dietata. s vekom dietata a jeho rozvojom sa 
zakladna rec stava viac komplexnejsou. vygotskeho teória je sprevadzana v siestich hlavnych 
premisach: 

a) deti sa rozvijaju prostredn^ctvom formalnych a informacnych diskusi^ s dospelymi, 
b) prvych par rokov zivota je najkritickejsich a rozhodujucich pre ich rozvoj, pretoze to 

je obdobie, ked sa v myslern a reci postupne stavaju nezavislymi, 
c) komplex mentalnych aktivft zac^na ako socialne aktivity, 
d) deti dokazu vykonat narocnejsie ulohy s pomocou niekoho vyspelejsieho, 
e) narocnejsie ulohy podporuju kognit^vny rozvoj dietata. 
Deti sa prostredrnctvom komunikacie nielen vyvijaju, ale v komunikacii s dospelymi 

odhaluju svoju mysel. Rec sa tak stava nielen am dalej viac nezavislou, ale predstavuje hlavny 
pilier v socialnych aktivitach dietata. Tym sa rozvija schopnost riesit narocnejsie ulohy a v dobre 
vedenom rozhovore prejavuju poznatky, postoje, pocity o javoch, ktore by sme inymi metódami 
ako prostredrnctvom exploracie nespoznali. Vygotskeho teória proximalneho rozvoja je 
inspirujucim vychodiskom pre argumentaciu, preco je pre ucitelov potrebne, aby existovali okrem 
teoretickych poznatkov o detoch aj reliabilne sposoby skumania aktualneho stavu rozvoja 
dietata. Nielen ako vysledky vyznamnych akademicky preverenych vyskumov, ale ako pruzne, 
vedecky korektne aktualne poznavanie prostredn^ctvom diagnostickych a odborne reflektovanych 
poznatkov. Tieto poznatky potrebujeme aktualizovat permanentne pre sucasne vedecke poznanie 
a odbornu pedagogicku pracu. Potrebuje ich pruzne aktualizovat aj ucitel v didaktickych 
procesoch zdorazńuje A.Pollard. [7] 

1 Studia je vysledkom riesenia projektu VEGA 1/0598/15 s nazvom Dieta na prahu vzdelavania a jeho 
svet, ktoreho zodpovednou riesitelkou je prof. PhDr. Bronislava Kasacova, CSc. 

193 



1.2 Piaget a teória kognitivneho rozvoja 
Jean Piaget [1] popisal a objasnil zmeny prebiehajuce v logickom myslern deti. Navrhol 

pre chapanie kognitivneho rozvoja proces prebiehajuci v styroch stupnoch, zalozenych na 
zrern a skusenosti. Piagetova teória vychadza z predpokladu, ze od toho, ako uciaci sa 
interaguju so svojim okotim zavis^ integrovanie novych poznatkov do existujucej sustavy uz 
osvojenych vedomosti. V skratke zhrnute: 

a) deti sa aktivne ucia tym, ze konstruuju svoj poznatkovy svet zo svojho okolia, 
b) deti sa ucia asimilaciou (procesy, ktorymi si jedinec prisposobuje okolie) a 

akomodaciou (prisposobovanie sa jedinca okoliu) a komplex kognitivneho rozvoja ma snahu 
nadobudat rovnovahu medzi nimi, 

c) integracia fyzickeho a socialneho prostredia je klucom pre kognitivny rozvoj, 
d) rozvoj prebieha v styroch fazach [1]. 
Uvedene vychodiska boli inspiraciou pri zrode vyskumneho zameru, ked sme sa zamyślali: 

ake su dnesne deti, ktore prichadzaju do skol vo veku 6 rokov? Ake su konstrukty ich poznatkov? 
Na ake struktury vedomosti ma ucitelka deti v predskolskom veku nadvazovat pri 
individualizacii obsahu oficialneho kurikula? V akych socialnych sietach a pravidlach ziju deti, 
ktore sa v ranom vzdelavarn maju asimilovat a prisposobovat? Ako napomahat komplexu 
kognitivneho rozvoja, aby deti nadobudli rovnovahu vo svete institucionalneho poznavania sveta, 
l'udi a seba sameho? A nakoniec, ako postupuje ich rozvoj? 

1.3 Jerome Bruner a jeho „narrative modes" 
Dalsim inspirujucim teoretikom v danej oblasti je Jerome Bruner [8] jeden zo 

zasadnych tvorcov kognitivnej vedy a tvorca reformy vzdelavania v USA v 60-tych a 70-tych 
rokoch. Jeho dielo pomaha odborrnkom nahliadnut cez narativne metódy do logiky a 
struktury myslenia dietata. Otvara mnohe tajomstva mentalneho zivota. Brunerove "narrative 
modes" resp. tri zakladne módy reprezentacie informacti a znalosti, ako pripomma Thorova, 
[9] pomahaju vyuzit tajomstvo reci, ako nastroja myslenia. Rec dietata umoznuje odhalit a 
pochopit jeho myslenie a predstavy tym, ze rec vypoveda o nepotlacitelnej aktivite detskej 
predstavivosti. Vo svojich vyskumoch rozvoja deti [8] J.S. Bruner hovori o troch urovniach 
ucebnych módov, reprezentacti. Tieto módy popisuje a zdovodnuje v kontexte s rozvojom 
jazyka. Dieta a mlady clovek nimi prechadzaju plynule a priklady sa tykaju prace s knihou, 
resp. pisanym textom: 

1. enaktivne stadium - je charakterizovane priamou manipulaciou s objektmi, bez 
vytvarania reprezentacti - napr. hra s knihou, 

2. ikonicke stadium - je charakterizovane vnutornymi reprezentaciami externych 
predmetov a javov vizualne, alebo symbolmi - napr. pozorovanie a obhliadanie obrazkov, 

3. symbolicke stadium - je charakterizovane vytvararnm symbolickych reprezentacti 
externych javov prostredrnctvom slov, formulacti, alebo inych symbolickych znakov - napr. 
atanie ako studium. 

Dolezite je uvedomit si, ze Bruner nepripisuje stadia ku konkretnemu veku dietata, ale 
v kazdej skusenosti existuje postupnost prejavov, ktore niektoremu z tychto stadu prisluchaju. 
Dokonca aj dospeH pri poznavarn niecoho noveho postupne prechadzaju uvedenymi stadiami. 
V edukacnej praci je klucovym konceptom komunikacia medzi ucitelom a ziakom, rodicom a 
dietatom, co zdoraznuje myslienku dolezitosti reci dietata pre moznosti dosahovania 
edukacnych cielov. V tychto suvislostiach je nevyhnutne porozumiet, co dieta dokaze, ako 
rozumie sebe, svetu, druhym ludom, v com spoava jeho sposob uvazovania, pripadne, kde sa 
utvaraju stupne uvazovania, myslenia - odvolavajuc sa na Piagetove stadia kognitivneho 
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rozvoja: senzomotoricke (0-2 roky), predoperacne (2-7 rokov), stadium konkretnych operacn 
(7-12 rokov), stadium formalnych operacn (12 - a viac). Dnes je zname, ze toto clenenie je do 
urcitej miery akademickou teóriou, ktoru niektore vyskumy „naburali". Avsak inspiracia, 
ktoru Piaget poskytol inym teoretikom je dodnes obdivuhodne priezracna. Popri tom je 
zrejma v Brunerovej teórii konstruktivizmu v edukacii aj paralela s Vygotskeho zónou 
proximalneho rozvoja (ZPD), najma v tom, ze dolezitym podnetom pre dieta je podpora 
dospeleho, skusenejsieho, zrucnejsieho, pretoze umozńuje prostredrnctvom reci a 
komunikacie prestupovat medzi jednotlivymi stadiami [10]. 

Brunerov prinos pre pedagogiku a najma predskolsku pedagogiku resp. early childhood 
education and care spoava nielen v novokoncipovanych printipoch edukacnej psychológie. 
Pre vyskum dietata otvoril nove pohlady a moznosti poznavania myslenia, poznania, titenia 
skusenosti a mysle dietata priamo ucitelom. 

1.4 Fenomenologicke vychodiska 
Za dalsie teoreticke opory pri uchopern vyskumneho zameru mozno povazovat 

fenomenologicky pristup k skumanemu javu. V reci dietata sa prejavuje jeho vlastne 
chapanie sveta a javov, z ktorych pozostava. Preto najcennejsim pre poznavanie dietata a 
jeho chapania sveta je autenticky vyrok dietata na podnetovy pojem. Autenticka vypoved 
bude len podnecovana tak, aby dieta blizsie vysvetlilo, ako pojmy chape, ake asociacie 
vyvolavaju, odkial z^skalo poznatky o pojme, ci ma s mm skusenost a to vlastnu, alebo 
ziskanu. Neoddelitelne je aj zistenie, ci dieta chape povod javu, ktory pojem oznacuje a 
dosledky existencie alebo neexistencie javu. Zasadne je, aby sa vyroky deti ponechali v 
autentickej a povodnej podobe a priamo pri zdroji sa odhalila semiotika pojmov. 

Relativne samostatnym konceptom v pedagogickom vyskume je fenomenologicka 
teória s fenomenografickym pristupom. Vo vztahu k vyskumu dietata prostredrnctvom 
ucitela ako insidera chceme upozornit na to, ze tento pristup ma btizko ku konceptu 
reflexivneho praktika reflective practitioner, ucitela vyskumrnka teacher - researcher [11] 
alebo reflexivneho vyskumrnka reflective inquirer [12]. 

Za ich vychodisko sa povazuje fenomenológia (phenomenology) tzv. deskriptivna 
psychológia alebo nauka o podstatach, ktore vychadzaju zo skusenosti a prezwania, z toho, ze 
psychicke fenomeny, resp. javy sa netvoria vedomta, ale su bezprostredne dane. Stala sa 
podnetom k vzniku noveho pońatia antropológie, psychológie, psychoterapie, pedagogiky, 
sociológie a najma spolocensko-vednych metodologickych pristupov a vyskumov [13]. 
Fenomenologicka psychológia ako jedna z existencialistickych skol sa zameriava na 
individualnu skusenost sprostredkovanu introspekciou, sebapozorovamm. Ako taka odmieta 
interpretacie podla vopred vypracovanych sablón a vzorcov spravania. Fenomenologicky 
pristup (phenomenological approach) sa zameriava na subjektivnu skusenost. Vychadza z 
individualneho konceptu osobnosti, zaujima sa o vnutorne prezwanie a zazitky. Z tohto 
pohladu sa zaraduje do humanistickej psychológie. Zakladnu motivacnu silu cloveka vid^ v 
sklone k vnutornemu rozvoju a v potrebe sebarealizacie. Fenomenologicka metóda sa v 
aplikacnych pristupoch zameriava na uvedomovanie seba sameho, toho, co clovek preziva v 
danom okamihu. S tym suvis! pojem fenomenove pole, co je suhrn toho, co prave clovek 
prezwa, suhrn a posobenie javov pritomnych a vmmanych (hoci aj v myslienkach, teda aj 
doterajsej skusenosti, ktora sa myslemm spritomńuje a jedinca v danom okamihu 
ovplyvńuje). Naopak to, co je sfce pritomne, ale clovek to nevmma, nema vplyv na jeho 
myslenie, prezivanie a konanie. F. Marton [14] je autorom pojmu fenomenografia 
(phenomenography) - fenomenologickeho pristupu k uceniu, ktory studuje postupy ucenia v 
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sirokom ramci skusenosti, ponati (beliefs) a nazorov tak deti ako aj dospelych. Sirsie sa tento 
pojem vysvetluje ako popis, rozbor a objasnenie toho, ako ludia chapu a prezwaju okolity svet. 
Fenomenografia sa vyrazne zacala uplatnovat s nastupom kvalitativneho vyskumu do 
pedagogickej metodológie a postupne sa stala aj metódou uplatnovanou v edukacnom procese. 
Konkretne v rozvoji studentov - ucitelov je fenomenografia metódou edukacnou a zaroven 
vyskumnou, sluziacou na poznavanie procesov ucenia druhych i sebapoznavanie [15]. 

S rozvojom kvalitativneho vyskumu a jeho uplatnenia v koncepciach pripravy ucitelov 
je fenomenografia jednym z nastrojov akcneho vyskumu studentov a triedy a obsahovej 
analyzy textov portfólti, denrnkov a reflexti. Vyuzwa sa aj ako reflexivne skumanie 
(reflective inquiry) edukacnej reality aj procesu rozvoja [12] a pripravy studentov ucitelstva 
(student inquiry) ako reflexwnych praktikov. 

1.5 Reflexrvny prinrip vo vyskume 
Vychadzajuc z pristupu reflexwnej vyucby ako profesionalnej praxe zalozenej na 

ziskanych faktoch o detoch v edukacnych suvislostiach (reflective teaching ako evidence 
informedprofessinalpractice) podla Pollarda [7], je dolezite porozumiet rozvoju v procese 
ucenia sa dietata [16]. Na zaklade teórie reflektovanej v edukacnej praxi je diskusia vedena s 
detmi prostredrnctvom porozumenia ich reci dolezitym kódom pre odhalenie ich vyvinovej 
etapy. Reflective teaching ako Evidence Informed Professinal Practice v diele A. Pollarda je 
inspirujucou pre prepojenie vyskumu a edukacneho procesu. Autor upozornuje, ze v zivote 
edukacnej skupiny, ci triedy existuju javy, ktore ucitel ma k dispozicii pre lepsie uchopenie 
edukacneho procesu. Bohatu bazu pre ucitelovo skumanie a akcny vyskum poskytuje dieta 
ako jednotlivec, aj dieta v socialnych situaciach. Dolezite je zvladnut metódy a techniky, ako 
data zbierat a kolektovat, naucit sa ich analyzovat, interpretovat a vyuzivat' vyskumne 
zistenia. Umoznuje to konkretne vyuzitie v akcnom vyskume ucitela ako vyskumrnka a ma v 
nasom projekte viac urovnL 

V ponati reflexivnej fenomenografie ako vyskumneho pristupu bol vytvoreny model 
vyskumu respektujuci tieto printipy [17]. Ide o UCD-ACR-NIM understanding child's 
development as core of reflection via narration inside mind, co je akronym vytvoreny z 
tychto printipov: 

• UCD - Understanding Child's Development. Vytvorenie prikladov zo zivota deti 
pomaha dospelym lepsie porozumiet detom a poskytuje oporu pri snahe o ich rozvoj. Toto je 
hlavna myslienka navrhovaneho vyskumneho postupu. 

• ACR - Analysis - Cathegories - Reflected theory. Ponuknutie ziskanych vystupov po 
procedure analyzy a kategorizacie v sulade s teoretickymi strukturami: vytvorenie reflexivnej 
metodiky pre ucitela. Ide o metodológiu vyskumneho postupu, ktory stavia na teoretickych 
vychodiskach. Zaroven smeruje k vytvoreniu subtilnych sekvencnych teórri o jednotlivych 
ciastkovych predmetoch vyskumu. 

• NIM - Narrative Instruments and Methods. Rozsuenie existujucej databazy 
vyskumnych nastrojov o inovovane a detom primerane metódy skumania. Tu ide o 
instrumentalnu oporu pri pouzivarn jednotlivych metód tak, aby ucitel ako vyskumrnk 
(teacher as researcher) planoval, pouzwal nastroje a metódy korektne, aby ich dokazal 
spravne analyzovat, interpretovat a vysledky aplikovat. 

Podla Pollarda [7] je dolezitou intelektualnou zrucnostou pri snahe porozumiet detom, 
edukacnym javom a procesom ucenia, rozvijat' ucitelsku sposobilost skumat deti a vediet sa 
poucit z vyskumov inych [11, s. 77-81]. Pre tento zamer treba rozlisovat: scientific research, 
interpretive research, action research, critical research, post-modern research. Prave v 
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suvislosti s akcnym vyskumom v 70-tych rokoch 20. storocia vznikol a prenikol do vyskumu 
aj edukacnej praxe termm „teacher as researcher", pricom tato myslienka rezonuje stale 
viac. Zaroven je klucovou aj v nasom vyskume, lebo najma ucitelovi je nas vyskum 
adresovany. 

2. Vyskum diefafa na prahu vzdelavania a jeho vyznam pre ucitel'a 
Vstup dietata do zakladnej skoly je v jeho zivote zasadnym medzrnkom. Prijima rolu 

ziaka a zacma povinnu skolsku dochadzku. Ulohou ucitelov primarnej skoly je ontogeneticky 
citlivo prisposobit prostredie skoly vyvinovym charakteristikam deti mladsieho skolskeho 
veku a procesy vyucovania individualnym osobitostiam jednotlivcov s cielom zabezpecit ich 
plynuly rozvoj v kognitivnej, socio-emocionalnej a psychomotorickej oblasti. Prave v 
primarnom vzdelavarn je rola ucitela vyskumrnka (teacher as researcher) velkou vyzvou. 

Kedze najdolezitejsou cinnostou ziaka sa stava ucenie sa, je velmi dolezite, aby ucitel 
poznaval jeho jazykove kompetencie, jeho kognitivny styl, motivaciu a celkovy postoj k 
poznavaniu. Centrom pedagogickeho skumania ucitela primarneho vzdelavania v oblasti 
kognitivneho a socio-emocionalneho rozvoja ziakov by mal byt vyvin ich myslenia a reci vo 
vztahu k rozvoju ich jazykovych a komunikacnych kompetencti vo vsetkych vzdelavatich 
oblastiach. Zdovodnujeme to myslienkou L. S. Vygotskeho, ze: „Abstraktne myslenie 
dietata sa rozvija na vsetkych vyucovacich hodinach a jeho vyvin sa nerozklada na rieciste 
zodpovedajuce vsetkym predmetom, z ktorych sa sklada skolske vyucovanie. Intelektualny 
vyvin dietata nie je rozcleneny a neuskutocnuje sa podl'a predmetoveho systemu." [18]. 

Rec a myslenie diefafa na prahu vzdelavania 
Dieta uz v ranom veku dokaze pri rozvijarn reci vyuzivat' myslenie, teda jeho rec sa 

stava intelektualnou i ked geneticke korene reci a intelektu su odlisne, co sa vo vyvine 
myslenia prejavuje predrecovym obdoWm a vo vyvine reci ako predintelektualne stadium [18, 
s. 64]. Na zaklade detskej reci dokazeme analyzovat myslenie dietata a odhalit jeho 
predstavy. Vyznam jazyka pre rozvoj myslenia popisuje vo svojich pracach aj J. Bruner [19, 
20, 21]. Dieta si v prvom roku zivota kóduje informacie na zaklade vrnmaneho pohybu, 
priblizne od prveho do siesteho roka uklada informacie prevazne vizualne vo forme obrazkov 
(na zaklade mentalnych obrazov v mysli - ikonicka forma myslenia - iconic representation). 
Neskor si uz dokaze informacie ukladat vo forme kódu alebo symbolu, akym je jazyk 
(symbolicka forma myslenia - symbolic representacion). Kóduje senzoricke informacie do 
zmysluplnych reprezentacti toho, co vn^ma a to na zaklade porozumenia vyznamu slov. Podla 
J. Brunera [21] je jazyk dolezity aj pre schopnost vyrovnat sa s abstraktnymi pojmami a na 
zaklade neho si rozvijat' komplexnejsie a flexibilnejsie poznanie. R. J. Sternberg [16, s. 353] 
dodava, ze jazyk ovplyvnuje aj sposob, akym dieta kóduje, uklada informacie do pamati a 
spatne ich vyvolava. Prostredn^ctvom jazyka dieta preukazuje svoju inteligenciu a schopnost 
riesit problemy. Obaja vedci, L. S. Vygotskij aj J. Bruner, tvrdia spolocne, ze ,,l'udske „ja" 
je utvorene svetom, v ktorom źije, a ludia su kulturnymi a socialnymi aktermi", ako tychto 
autorov porovnava Y. Bertrand [22, s. 133]. 

Zaciatok mladsieho skolskeho veku je z hladiska kognitivneho vyvinu koncom 
takzvaneho predoperacneho stadia a zaciatkom stadia konkretnych operacti [1]. Mlads! 
skolsky vek predstavuje v nasom ponati prah vzdelavania. Podla Piagetovej teórie si v tomto 
obdoW deti vytvaraju koncepty napodobnovarnm symbolickej hry, kresby, obraznej predstavy 
a samozrejme aj jazyka a reci. Jazyk predstavuje jeden z kulturnych nastrojov, ktory dieta 
vyuziva aj mimo fyzickej reality. L. S. Vygotskij [18] zdoraznuje vyznam vnutornej reci pre 
myslenie. Detska rec ako hlavny z prostriedkov rozvijania gramotnosti a jazyk ako jej 
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technicky prostriedok su nevyhnutnym predpokladom vpravovania sa dietata do kultury. 
Osvojovanie jazyka je podmienene vztahom medzi dedicnostou a prostredta. Vplyv 
dedicnosti na vyvin jazyka potvrdil N. Chomsky [23, 24] tzv. modulom jazykoveho vyvinu 
(language-acquisition device), ktorym preukazuje, ze clovek je neuropsychologicky 
predurceny na osvojovanie si jazyka. Podla A. Browne [25] mozu aj ucitelia a d'aM dospeH 
zohrat dolezitu ulohu pri rozvijarn hovoreneho jazyka malych deti. Podmienkou je, aby 
reagovali na rec dietata potom, ako pozorne vypocuju jeho slova a ich vyznam, aby vytvarali 
prostredie a dovody pre spolocne rozhovory s dietatom a poskytovali mu modely socialnej 
komunikacie. Je ziaduce, aby dospeH dietatu kladli otvorene otazky a riesili spolu problemy, 
prijtaali komunikaciu s dietatom ako rovnocenne partnerstvo a predpokladali, ze to, co chce 
dieta povedat, je dolezite. Pre rozvoj komunikacnej kompetencie dietata je potrebna najma 
atmosfera bezpecia. Dnes uz nikto nepochybuje o tom, ze rec i myslenie deti sa rozvija tym 
intenzivnejsie, a m podnetnejsie je ich socialne prostredie. Rodny jazyk sa ucia najma preto, 
aby dosiahli svoje komunikacne zamery. Teda jazyk pouzivaju najma z pragmatickych 
dovodov a ovladanie gramatickych struktur a tvarov jazyka predbieha ich logicke myslenie a 
myslienkove operacie, ktore tymto tvarom zodpovedaju. Myslienkove operacie dietata 
predbiehaju ovladanie struktur jazyka v jeho vsetkych rovinach. 

Ak sa vstupom do zakladnej skoly z dietata stava ziak a jeho hlavnou cinnostou je 
ucenie sa, potom sa od ucitela primarneho vzdelavania ocakava, ze bude na vyucovarn 
prostredrnctvom edukacnych strategti podporovat nove metódy myslenia a typy 
myslienkovych struktur ziakov. Nove myslienkove struktury podla Vygotskeho [18, s. 90] 
davaju moznost prekrocit cinnost, ktora bola povodne predmetom ziakovho ucenia sa a 
posuvaju ho v jeho myslern dalej. Teda ucenie nielen krok za krokom nasleduje vyvin 
dietata, ale moze ist aj pred jeho vyvinom, posuva ho dopredu a vyvolava v ńom 
neologizmy. 

Vyznam akcneho vyskumu pre ucitela 
Uvedene teórie su vyzvou pre ucitela vyskumrnka a jeho vyskumnu cinnost, ktora by 

mala predchadzat projektovaniu edukacie. Len ucitel, ktory dokonale pozna svojich ziakov, v 
kazdej situacii ich sleduje a skuma, moze podporovat rozvoj ich myslenia a reci. Kognitivny 
rozvoj kazdeho jednotlivca je mozne skumat prostredrnctvom roznych indikatorov. Jednym z 
nich su aj ziacke prekoncepty a ich semantika v prirodzenych vypovediach. Je len na 
ucitelovi, ake vyskumne nastroje a vyskumne produkty vyuzije, aby mohol v praxi lepsie 
porozumiet sucasnemu ziakovi zaanajucemu skolsku dochadzku. Jednou z moznosti je 
metóda rozhovoru. Prostredrnctvom polostrukturovanych mikrorozhovorov, zameranych na 
rovinu lexikalnej zasoby, gramatickej stavby a semantiky detskych vypoved! je mozne 
skumat ziacke prekoncepty, ktore ucitela vovedu do kognitivneho i socio-emocionalneho 
sveta deti [26, 17]. Pojmy, na ktore sa ucitel pyta mozu vyplynut z uciva vzdelavaach 
predmetov ale i z prirodzenych situacti mimo vyucovania. Vypovede sa kóduju a kategorizuju 
kvalitativnym postupom s cielom zistit, aky vyznam deti vybranym pojmom prisudzuju a ako 
im rozumeju (na zaklade vlastnej alebo prevzatej skusenosti a na zaklade chapania reality). 
Mlads! skolsky vek je charakteristicky konkretnym myslernm a uprimnostou vypoved^ preto 
sa domnievame, ze mikrorozhovormi moze ucitel skvalitnit diagnostikovanie svojich ziakov 
s cielom dozvediet sa, ató skutocne su. 

Polostrukturovany flexibilny mikrorozhovor (mikro-intrerview) je potrebne dopredu 
pripravit formou presneho znenia otazok s moznostou doplńujucich otazok. Vyskumrnk 
moze mat stanovenu fixnu strukturu otazok zameranych na nasledovne polozky: 
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• Pochopenie vyznamu pojmu zistujeme otazkou: Co je to? 
• Porozumenie ucelu zistujeme otazkou: Naco nam to je? 
• Povod skusenosti zistujeme otazkou: Odkialto vies? 
Chapanie reality dopiname paradoxnou otazkou: Co by sa stalo keby ... (nieco nebolo)? 

Z kontextu detskej vypovede sa pokusime vyvodit aj vztah dietata k skumanej realite. 
Vyskumrnk ma urcitu volnost pre objasnenie otazky, pokial jej dieta neporozumie a 

pokial bude mozne z vypovede zaznamenava aj vztah - postoj dietata k entite vyjadrenej 
pojmom. Na to mozu sluzit doplnujuce otazky, ktore vyplynu z rozhovoru. Taketo strukturovanie 
umozrn viest rozhovor viacerym vyskumrnkom (ucitelom ZS, ucitelom VS, studentom 
ucitelstva...) s viacerymi respondentmi (ziakmi). Vypovede ziakov je tak mozne hromadne 
spracovavat a porovnavat. Ide o semantiku pojmov - o vyznam jazykovych jednotiek, v nasom 
pripade slov a zistujeme, aky vyznam ziaci predmetnym pojmom prisudzuju [26]. 

Dalej je zaujtaave, ako dokazu op^sat ich ucel - ciel, konkretnu skusenost, ci zazitok v 
suvislosti s predmetnym pojmom, alebo odkial tato skusenost plynie a ako chapu realitu. V 
niektorych pripadoch mozno ocakavat, ze zo ziackych vУpoved^ bude mozne identifikovat 
vztah - postoj (v zjednodusenom ponati s kladnym alebo zapornym emocionalnym ladernm) 
k entite vyjadrenej pojmom. Je jasne, ze ziaci neporozumeju vsetkym pojmom rovnako, ze 
nemaju rovnake skusenosti a realitu nechapu rovnako. Semanticka pamat je funkcny system, 
ktory sa nekryje s lexikónom, fonológiou a ortografiou [16], ale domnievame sa, ze sйvis^ s 
pragmatickou rovinou jazyka. Dieta, ktore nikdy neuzrelo skutocne divadlo (dramaticke 
umenie), ale ma toto slovo v lexikóne, si moze mysliet, ze pojem divadlo znamena pretvarku 
(Nehraj mi tu divadlo!). Deti, ktore doma nepocuvaju rozhlas (radio), si mozu mysliet, ze 
slovo rozhlas znamena informacny system obce (Ze niekto rozprava do takej skatul'ky a to na 
celu dedinu z mikrofónu vychadza zvuk. - ziak 1. rocnika ZS, 6 rokov 10 mesiacov). 

Niektori ziaci nedokazu vyjadrit svoj vztah, pretoze este nemaju dost siroky slovrnk a 
malo pouzrvaju slova s emocionalnym ladernm. Pri kvalitativnom vyhodnocovarn detskych 
vУpoved^ mustae brat do uvahy semanticky ale aj pragmaticky vyznam detskych viet. Kym 
doslovny vyznam vety nazyvame semanticky, vyjadreny (aj komunikovany) vyznam 
nazyvame pragmaticky, kedze k jeho urceniu potrebujeme poznat kontext [27]. Da sa teda 
povedat, ze jedna veta, pouzita ci nepouzita, ma jeden jediny, stabilny semanticky vyznam, 
ale moze viest k mnozstvu pragmatickych vyznamov odlisnych od vyjadreneho vyznamu. 
Polostrukturovany rozhovor ma dopredu urcenu jednoduchu strukturu otazok, ktora ale 
nevylucuje to, ze vyskumrnk vedie rozhovor prirodzene, poradie otazok mem a podla potreby 
ich dopina. Vyskumny nastroj mus^ byt socialne, gendrovo aj ontogeneticky citlivy, 
individualizovany, aby odkryval d'alstai otazkami aj socialne suvislosti rozvoja jazykovych 
sposobilosti ziakov v mladsom skolskom veku. 

Cielovymi oblastami nasho vyskumu nazvaneho „Dieta na prahu vzdelavania a jeho 
svet" je pedagogicka teória, priprava ucitelov, pedagogicka metodológia a vyskum ale tiez 
edukacna prax a jej potreby v podobe vytvorenych vyskumnych nastrojov, poznatkov o 
dietati a metodologickej opory pre ucitelov vyskummkov. 

3. Metodológia vyskumu „Diefa na prahu vzdelavania a jeho svet" 
Detska rec je vyznamnym identifikatorom jeho rozvoja [28]. Vypoveda o jeho stupni 

zrenia, ale aj o jeho aktualnom stupni utvarania predstav o objektoch jeho poznavania. 
Zaroven je aj cestou do jeho duse. Jednak tym, ze prostredrnctvom reci dokaze chapat aj 
prymat' vysvetlenia, a zaroven poskytuje dospelemu „vstupenku" do svojho sveta. Ako 
klucovu strategiu pre skumanie deti sme zvolili proceduru analytickej indukcie. Pri procedure 
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analytickej indukcie vyskumrnk postupne, pripad za pripadom, zbiera informacie, ktore 
bezprostredne analyzuje, interpretuje, kategorizuje interpretovane javy a data. Postupne 
pridava kategórie podla toho, ako sa vynaraju nove pripady a krok po kroku sa rod!, indukuje 
jeho subtilna teória o jave. Zo sady subtilnych teórn vz^de, predpokladame, grounded theory, 
resp. sformulujeme hypotezu. Hypoteza, sformulovana ako vysledok kvalitativnej procedury 
nasledne moze byt predmetom testovania, pripadne moze byt replikovana v inych 
podmienkach, alebo s odstupom casu. 

V ramci procedury analytickej indukcie je hlavnou metódou zberu informacn z realneho 
edukacneho prostredia rozhovor a kresba doplnena o interview. Interview bude prebiehat v 
skole, triede, pocas vyucovania resp. vo volnom case deti. Ziskane vypovede nasledne mozno 
analyzovat po obsahovej (co vypoveda), formalnej (ako chape) stranke ako aj identifikovat 
strukturu myslienkovych procesov (na akej urovni). 

Vzhladom na specifickost skumaneho terenu a predmetu vyskumu ide o vyskum 
interpretacny a akcny. V urcitom slova zmysle a sposobom zberu dat je to ethnographic 
research, pretoze povazujeme skumanu skupinu za specificku socialnu skupinu v sulade 
tematikou sociológie detstva. 

Metódy zberu dat 
Klucovou metódou je specificky rozhovor. Ide o batśriu flexibilnych mikro-intrerview, 

zacielenych na detske chapanie pojmov. Pojmy sa tykaju detskeho sveta a su zoskupene v 
trsoch podla ciastkovych cielov: gramotnost (literarna, jazykova, digitalna - computer 
literacy), socialny svet dietata (rodina, skola, ocakavania/amWcie, hry), hodnoty (viera, 
rel^gia, kultura, ideológia, buducnost), city (priatelstvo, laska, strach, obavy), svet prace 
(povolania, peniaze, skusenosti). Trsy ako clusters pojmov sa utvaraju vo vyskumnom time 
asociaciami, kumulaciou a triedernm. Suvisiacim cielom je zistovanie a analyzovanie a 
kategorizovanie detskych reprezentacn, resp. urovn^ myslenia alebo tiez child's thinking skills 
[29]. V suvislosti s tym aktualne prebiehaju pilotne prieskumy, ktorymi overujeme metodiku 
interview blizsie: [26], postup vedenia interview a korigujeme ocakavane zistenia. V 
suvislosti s inkluzivnym vzdelavarnm sa specificky zameriame aj na relevantne pojmy a ich 
chapanie detmi [30, 23]. 

Druhou klucovou metódou je procedura detskej kresby s interview v niekolkych 
variantoch: tematicka kresba, volna kresba, kresba rodiny, kresba zazitku, kresba zelania 
dietata a komix [31] vo dvoch podobach: slepy komiks a nemy komiks. 

Doplńujucou metodológiou explorativneho typu sa zameriame aj na vypovede 
relevantnych skup^n dospelych a ich nazory na temu: Ake su dnesne deti? Tento pridany 
vyskum bude mat povahu kvantitativneho vyskumu. Za relevanciu povazujeme aktualny a 
prezivany vztah dospeleho k detom, budu to ucitelia predprimarneho a primarneho 
vzdelavania, rodicia a stari rodicia det̂  aktualneho veku, teda insideri vyskumneho problemu. 

Zber informacn sa bude realizovat ako PAR participacno-akcny vyskum; pre tento 
postup je potrebne angazovat okrem klucovej skupiny vУskumn^kov aj spolupracovrnkov, 
ktori su insideri skumaneho terenu. Klucovou skupinou pre zber dat budu clenovia 
vyskumneho timu. Tito vyskolia a na zaklade pripravenej metodiky budu supemzormi pre 
doktorandov a studentov v ramci ich ucasti na pedagogickej praxi v skole. Participanti-
insideri, budu doplnern aj spomedzi ucitelov, participujucich na pedagogickej praxi - teda 
cvicrn ucitelia. Tito su systematicky vedern k spolupraci s fakultou a vedu studentov na praxi. 
Zaroveń je ich spolupraca podlozena zmluvou s fakultou o spolupraci pri vzdelavarn 
studentov a participacii na ciastkovych vyskumnych cieloch. 
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Metódy a ich postavenie vo vyskume 
Splnenie ciela spoava vo vytvorern vyskumneho postupu dvoma strategiami: 

zhromazdit a vytvorit a) kvalitativne strategie b) kvantitativne metódy. S tym suvis! 
vytvorenie strukturovanej vyskumnej baterie pre edukacne vyskumy dietata 5,5 - 7 rokov, 
perspektivne bude mozne uskutocnit v casovej naslednosti opakovane sledovanie deti a ich 
rozvojovych posunov. 

Tvorbu vyskumnych nastrojov treba koncipovat tak, aby boli vhodne a metodicky 
usmernene pre pouzitie ucitelmi a studentmi ucitelstva a aby boli validne pre specificku 
skumanu skupinu - deti. Dolezite je, aby ich mohli pouzivat' v prirodzenom prostred^ skolskej 
triedy, volno-casovych aktivft, resp. aj pre rodicov v domacom prostred! deti: 

a) kvalitativne postupy mozu byt vyuzitelne ako didakticke ulohy v prirodzenom 
edukacnom prostred! a pocas edukacneho procesu. Zaroveń vyskumne nastroje zamerane na 
predmetne oblasti poznavania dietata v edukacnej a socialnej realite poskytnu spatnu vazbu 
vyskumrnkovi aj ucitelovi o aktualnej urovni rozvoja deti, a m sa vyskumrnk ucitel u a 
pouzwat' vyskumne metódy; 

b) kvantitativne - prostredrnctvom dotazrnkov sa zameriame na relevantnu skupinu 
dospelych s cielom ziskat' ich nazory na dnesne deti. Pri spracovarn vysledkov skumania 
kvalitativnou cestou budu pouzite proste vypocty, vyuzitelne ako nastroje na monitoring 
akcneho vyskumu v triede, 

Pre spracovanie ziskanych informacn su pouzite metódy a postupy deskriptivneho 
popisu a analyzy kvalitativnych dat: metóda vytvarania trsov, metóda zachytenia vzorcov, 
metóda prosteho vypoctu, metóda kontrastov a porovnavarn, vyuzwania metafor, metóda 
hladania a vyznacovania vztahov, metóda faktorovania, tvorba kategórn a priradovania. 

Vyskumny subor 
Vyskumny subor sa bude utvarat postupne kumulativnym sposobom. V prvej etape sa 

sustredime na deti vo veku 5,5 - 7 rokov. Ako je typicke pre proceduru analytickej indukcie, 
skumane osoby sa budu postupne priberat. Kriteriom vyberu osob bude vek, jasne urceny 
vyskumnym zamerom - dieta na prahu vzdelavania. Dalsim triediacim znakom bude ich 
vztah k edukacnemu zaradeniu: a) materska skola (preprimarna edukacia - pripravny 
rocrnk); b) primarna edukacia (prvy rocrnk). 

Etickepostoje vyskumrnka skumajuceho diet'a. 
Postoje vyskumrnkov, ktori sa vydaju kvalitativnou cestou maju btizko k teóriam o 

reflexivite. A. Pollard [7] ich sformuloval na zaklade Deweyho (Ako rozmysl'ame: Vztah 
reflexivneho myslenia a edukaćnśho procesu, 1933) konceptu aplikacie poznatkov o 
reflexivnej cinnosti do procesov poznavania a inovovania edukacnej reality. Na tomto mieste 
ich parafrazujeme pre vytvorenie paralely: reflexivnost' vo vyskume takto: 

1. Reflexlvnost' v pedagogickom vyskume znamena aktivny zaujem o ciele a dosledky 
nasho konania so zretelom na dosiahnutie optimalnej ucinnosti. 

2. Reflexwnost' v pedagogickom vyskume prebieha v cyklickom spiralovitom procese, 
pocas ktoreho vyskumrnk nepretrzite monitoruje, hodnoti a reviduje svoje vlastne posobenie. 

3. Reflexivnost' v pedagogickom vyskume vyzaduje sposobilost vyuzwat' metódy 
z^skavania informacn o realite pre podporu rozvoja svojich sposobilosti. 

4. Reflexivnost' v pedagogickom vyskume vyzaduje postoje: nezaujatost, 
zodpovednost a nadsenie. 
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5. Reflexivnost' v pedagogickom vyskume je zalozena na ucitelskom usudzovarn, ktore 
cerpa informacie ciastocne zo situacie a jej sebareflexie a ciastocne z pedagogicko-
psychologickych poznatkov. 

6. Reflexwnost' v pedagogickom vyskume, profesionalny rozvoj a personalne naplnenie 
sa rozvija prostredrnctvom spoluprace a dialógu s kolegami. 

Paralela pedagogickeho vyskumu dietata a reflexivnej vyucby nie je nahoda. Sйvis^ so 
zamerom ponuknut pre ucitelky, studentky a studentov predskolskej a elementarnej 
pedagogiky, vyskumrnkov s amWciami porozumiet a prinasat nove poznanie o detoch a ich 
socialnom, predmetnom aj edukacnom svete. Aktualne poznatky a akteroch ranej edukacie 
mozu priniest reflexiu sveta, ako ho vidia a vrnmaju deti. Ak teórie o ucitelovi vyskumrnkovi 
maju ozit v nasich skolach, treba aby vyskumrnci dokazali reflexwne poznavat svet deti a 
ucitelov. Aby teórie o detoch ozili skutocnymi detmi a takto pomohli ucitelom a ucitelkam 
nielen sa o detoch ucit, ale naucili sa ich sami spoznavat. 

Zaver. Predpokladany prinos vyskumu sa da ocakavat v niekolkych zakladnych 
oblastiach: 

a) Pedagogicka teória, kde prinos bude najma v rozsuern, ale najma aktualizacii 
vedeckeho poznania v edukacnych vedach, ako aj v priprave buducich ucitelov pre primarne 
vzdelavanie. Prinosom ma byt aj to, ze ziskane poznatky napomozu lepsie interdisciplinarne 
prepojenie so psychologickou sucastou studia, edukacnou, socialnou a ontogenetickou 
psychológiou, specialnou pedagogikou, ale aj didaktikou a pre jednotlive vzdelavacie oblasti. 
Vzhladom na nadvaznost projektu na predchadzajuce vyskumy, mozeme plynule niektore 
overene vyskumne a depistazne nastroje vyuzit pre permanentne z^skavanie udajov o detoch 
na pociatku vzdelavania. 

b) Edukacna prax preprimarneho a primarneho vzdelavania. Prostredrnctvom 
vybranych a vytvorenych vyskumnych nastrojov poskytne vyskum aktualne poznatky najma o 
edukacnych, aj socialnych a vykonovych charakteristikach deti priamo ucitelom-
participantom prostredrnctvom akcneho vyskumu. Tieto vysledky budu zaroven tvorit aj 
vyskumnu databazu. Pre akcny vyskum v praci uciteliek preprimarneho a ucitelov 
primarneho vzdelavania mozu tvorit metodologicku oporu. Nasledne vyuzivanie vyskumnych 
zistern v edukacnej praxi moze byt vyznamnym prinosom aj pre spolupracu ucitelov, 
skolskych a poradenskych psychológov a specialnych pedagógov. Vyskum je aplikaciou 
konceptu reflektovanej teórie v pornmarn ucitelskej profesie. 

c) Priprava ucitelov preprimarneho a primarneho vzdelavania a ich dalsie vzdelavanie 
- ziskane poznatky bude mozne implementovat do sucasnej pripravy ucitelov primarneho 
vzdelavania. Posilni sa koncept reflexivnej pripravy ucitela, ktora je klucovou ideou na 
nasom pracovisku: Katedra elementarnej a predskolskej pedagogiky, PF UMB, Banska 
Bystrica. Pre kontinualne - celozivotne vzdelavanie mozeme ponuknut dalsie vzdelavanie 
zamerane na aktualizovane poznatky o detoch mladsieho skolskeho veku ucitelom v praxi. 
Vytvorernm studijnej literatury, ale aj ciastkovych vysledkov a spristupnernm studentom 
ucitelstva sa posilrn implementacia konceptu reflektovanej teórie prostredrnctvom akcneho 
vyskumu a vyuzitia ciela ako kategórie hodnotenia. [32] Vyskum by mal pomoct studentom 
predskolskej a elementarnej pedagogiky ako aj ucitelom v praxi lepsie porozumiet dnesnym 
detom a sucasnemu fenomenu „detsky svet". Zaroven sa posilnia kompetencie uciteliek 
materskych skol a ucitela ako vyskumrnka rozvojom jeho diagnostickych a vyskumnych 
sposobilosti [30]. 
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d) Pedagogicka metodológia a vyskum - tvorba strukturovanej vyskumnej baterie 
poznania o detoch tejto vekovej skupiny rokov 2015 - 2018 umozrn lepsiu komparabilnost 
medzinarodnych ciastkovych vyskumov a perspektivne vytvori poznatkovu databazu pre 
dalsie rozvijanie poznania v oblasti pedagogickeho vyskumu: porovnavanie komparacia z 
longitudinalneho aspektu. Dlhodoby zamer projektu si kladie vyssiu amWciu, nad trojrocny 
ramcovy rozsah projektu VEGA: po case ho replikovat s cielom zaznamenat vyvojove 
tendencie a dynamiku premien dietata predskolskeho a zaciatku mladsieho skolskeho veku. 

Medzinarodne poznavanie a komparacia relevantnej problematiky je zamerom projektu: 
zapojit do niektorych specifickych oblasti aj interdisciplinarnu komparaciu. Ambicióznejsie 
ocakavania su vyzvou pre buduce a opakovane skumanie deti relevantneho vekoveho obdobia 
po uplynuti casu a nasledna komparacia zmien detskeho sveta. 
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Kędzierska Grażyna 
dr 
Niepaństwowa Wyższa Szkoła Pedagogiczna w Białymstoku, Wydział Nauk 

Społecznych, Zakład Bezpieczeństwa Wewnętrznego, Polska 
Kotowska Monika 
dr 
Uniwersytet Warmińsko-Mazurski w Olsztynie, Wydział Prawa i Administracji, 

Katedra Kryminologii i Polityki Kryminalnej, Polska 
Każdego roku w Polsce organy ścigania zatrzymują ponad tysiąc osób podejrzanych o 

działalność w przestępczości zorganizowanej. Powstawaniu i rozwojowi zorganizowanych grup 
przestępczych sprzyjają czynniki psychologiczne jak osobowość i temperament, procesy uczenia się, 
poziom rozwoju umysłowego oraz agresja. Agresja w działalności zorganizowanych grup 
przestępczych, do niedawna stanowiła podstawę ich funkcjonowania i podstawę rekrutacji 
jednostki do grupy. Dzisiaj zdecydowanie dostrzega się wyraźne różnice jeżeli chodzi o cechy 
jednostki predestynujące ją do udziału w grupie przestępczej. Decydujące stają się takie elementy 
jak: więzy społeczne, więzy zawodowe, spędzanie czasu wolnego i określone wydarzenia życiowe 
jednostki. Zorganizowana grupa przestępcza tworzy zbiorowość opartą na współdziałaniu i 
wzajemnym oddziaływaniu, na przyjętych normach, które wynikają z dążenia do osiągnięcia 
konkretnego celu, który może być osiągnięty jedynie poprzez dobór odpowiednich jednostek 
ludzkich. Fenomenem zorganizowanej przestępczości jest jej trwały rozwój dzięki umiejętności 
elastycznego dostosowywania się do aktualnych warunków środowiska, w którym działa. 
Zorganizowane struktury przestępcze szczególnie ściśle przestrzegają reguł i zasad funkcjonowania 
tak przy rekrutacji odpowiednich jednostek, potem przy utrzymywaniu ich w dyscyplinie i lojalności 
wobec grupy, jak i w konspiracji działań oraz dbałości o bezpieczeństwo grupy. 
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Słowa klucze: czynniki psychologiczne człowieka, agresja, zachowania agresywne 
nieletnich, przestępczość zorganizowana, zorganizowana grupa przestępcza. 

Each year in Poland law enforcement agencies detain more than a thousand people 
suspected of organized crime. The emergence and development of organized crime groups is 
driven by psychological factors such as personality and temperament, learning processes, mental 
development, and aggression. Aggression in the activities of organized criminal groups has until 
recently been the basis for their functioning and the basis for the recruitment of individuals into 
the group. Today, there are clearly distinct differences in the characteristics of individuals 
predisposing it to participation in a criminal group. The decisive elements are: social relationships, 
professional relationships, leisure activities and specific life events of the individual. Organized 
crime groups create collectivity based on synergies and interactions, based on norms that result 
from the pursuit of a specific goal that can only be achieved by the selection of the right human 
beings. The phenomenon of organized crime is its sustainable development due to the ability to 
adapt to the current environment in which it operates. Organized crime structures strictly adhere 
to the rules and principles of operation when recruiting the appropriate units, then maintaining 
them in discipline and loyalty to the group, as well as in the conspiracy of activities and the 
security of the group. 

Keywords: psychological factors of men, aggression, aggressive behavior of minors, 
organized crime, organized criminal group. 

УДК 159.942.6-053.5:343.2 
AGRESJA JEDNOSTKI JAKO CZYNNIK REKRUTACJI DO 

ZORGANIZOWANEJ GRUPY PRZESTĘPCZEJ 
AGGRESSION OF THE INDIVIDUAL AS A RECRUITMENT FACTOR 

TO AN ORGANIZED CRIMINAL GROUP 

W 2016 roku w Polsce organy ścigania swoim zainteresowaniem obejmowały 874 
zorganizowane grupy przestępcze. W tej liczbie było 739 grup polskich, 126 
międzynarodowych, 3 rosyjskojęzyczne i 6 grup cudzoziemców. Według klasyfikacji Policji 
przestępcze grupy zorganizowane wykazują specjalizację w obszarze przestępstw 
kryminalnych, narkotykowych lub ekonomicznych, ale są też grupy zajmujące się 
działalnością multiprzestępczą. W ostatnich latach Policja notuje największą aktywność i 
wzrost liczby grup działających w sferze ekonomicznej (2015 - 320 grup, 2016 - 341). W 
2016 roku 1362 osoby usłyszały zarzut udziału w zorganizowanej grupie przestępczej (art. 
258 § 1 i 2 kk) a 160 osobom przedstawiono zarzut kierowania grupą lub związkiem 
przestępczym (art. 258 § 3 kk). 

Każdego roku organy ścigania zatrzymują ponad tysiąc osób podejrzanych o 
działalność w przestępczości zorganizowanej, jednak na miejsce tych, którzy zostali 
wyeliminowani z aktywnej działalności przestępczej trafiają następni. W latach 2013 - 2016 
liczba członków zorganizowanych grup przestępczych rozpoznana przez polską Policję 
wynosiła odpowiednio: 2013 - 8258, 2014 - 7858, 2015 - 6829, 2016 - 6939 [1, s. 4]. 

Zorganizowana grupa przestępcza może być istotnym modyfikatorem ludzkich 
zachowań. Powstaniu, a później rozwojowi bądź tylko trwaniu zorganizowanej grupy 
przestępczej sprzyjają czynniki psychologiczne, ponieważ to one głównie powodują u 
człowieka chęć uczestniczenia albo nawet organizowania przestępczości. Z tej perspektywy 
możliwe jest występowanie bardzo specyficznych form czynów przestępnych dokonywanych 
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pod wpływem grupy. Zalicza się do nich „wymuszenie" popełnienia przestępstwa dokonane 
na członku grupy lub poza grupą, „wmanewrowanie" w przestępstwo polegające na swoistej 
eskalacji stawianych przez grupę zadań oraz „inicjację przestępczą" jako warunek przyjęcia 
do grupy. Pozycja, jaką zajmuje jednostka w strukturze wewnątrzgrupowej w różnym stopniu 
może wpływać na zachowania innych członków grupy lub przeciwnie - ulega ona wpływom 
grupy. Niektóre czynniki psychologiczne kształtują wizerunek danego przestępcy określając 
jego profil i model prowadzonej działalności przestępczej. Czynniki psychologiczne 
bezpośrednio wpływają na motywacje zachowań jednostki ludzkiej. Do czynników 
najczęściej wymienianych należą osobowość i temperament, procesy uczenia się, poziom 
rozwoju umysłowego oraz agresja [2, s. 305 i nast.]. 

Jednostka ludzka działająca w zorganizowanej grupy przestępczej na ogół cechuje się 
osobowością, która umożliwia jej podejmowanie trudnych decyzji, pozwala być twardym, 
bezlitosnym i dążącym do celu przestępcą. Osobowość jest ściśle związana z obszarem 
działania grupy przestępczej, w której jednostka funkcjonuje. Określony rodzaj działalności 
grupy wymusza przyjęcie pewnych cech osobowości i utrzymanie ich ze względu na udział w 
tej grupie. Dlatego też jeżeli następuje jakakolwiek zmiana osobowości, to dzieje się to w 
momencie przystąpienia jednostki do grupy a dodatkowo jest uwarunkowana miejscem, które 
jednostka zajmuje w hierarchii grupy. Inaczej zachowuje się człowiek działający w 
zorganizowanej grupie przestępczej ukierunkowanej na działalność kryminalną np.: 
wymuszenia, porwania dla okupu, ściąganie haraczy, handel ludźmi, a inaczej człowiek 
działający w zorganizowanej grupie przestępczej ukierunkowanej na działalność 
ekonomiczną związaną z przestępstwami w obrębię działania instytucji państwowych, 
przedsiębiorstw, bankowości. 

Również temperament członka przestępczej grupy zorganizowanej może być związany 
ze sferą jej działalności. Zatem [3, s. 98-101]: 

a) ekstrawertycy mogą dobrze się czuć w zorganizowanych grupach przestępczych 
zajmujących się: handlem ludźmi, prostytucją, sutenerstwem, produkcją, przemytem i 
rozprowadzaniem narkotyków, środków anabolicznych, kradzieżami i przemytem 
samochodów, 

b) introwertycy, z kolei jako główny obszar działania wybiorą zorganizowaną 
przestępczość ekonomiczna, pranie brudnych pieniędzy, przestępczość teleinformatyczną i 
elektroniczną, 

c) neurotycy zrealizują się w przestępczości zorganizowanej nastawionej na 
wymuszanie stałych okupów, uprowadzeniach dla okupu, rozbojach drogowych, 

d) a psychotycy będą najlepsi w terrorze kryminalnym, zabójstwach na zlecenie. 
W grupie przestępczej rotacja jednostki ludzkiej jest częstym zjawiskiem i w różnych 

obszarach działalności tej samej grupy (w przypadku grup multiprzestępczych) mogą 
występować jednostki, które potrafią dostosować się do aktualnych zadań. 

Czynnikiem psychologicznym sprzyjającym przestępczości zorganizowanej jest też 
proces uczenia się zachowania przestępnego. Zgodnie z koncepcją A. Bandury zachowania 
przestępczego, szczególnie o charakterze agresywnym, człowiek uczy się przez własne, 
bezpośrednie doświadczenie, bądź przez naśladownictwo. Zachowania takie wzmocnieniu, 
jeśli są nagradzane. Im człowiek jest młodszy i mniej dojrzały, tym większa jest jego 
podatność na internalizację norm przestępczych [4, s. 784-785]. 

Z perspektywy polskiego systemu prawnego zorganizowaną grupę przestępczą mogą 
stanowić już trzy osoby [5, s. 349; 6, s. 58]. W takiej grupie proces uczenia się zachowania 
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przestępnego odbywa się na płaszczyźnie wzajemnego konsensusu, którego celem jest 
popełnienie przestępstwa. Jednak osoby te będą bardziej koncentrować się na procesie 
przygotowania i popełnienia przestępstwa niż na uczeniu się zachowania przestępnego. 
Inaczej proces ten przebiega w zorganizowanych grupach przestępczych liczących kilkunastu 
bądź kilkudziesięciu członków, gdy grupa może być nastawiona na werbowanie nowych 
jednostek, które swym działaniem mogą znacząco pomóc w osiągnięciu zmierzonego celu. 
Przystąpienie nowej jednostki do grupy powoduje rozpoczęcie procesu uczenia zachowań, 
które grupa uważa za pożądane. W zależności od prowadzonej działalności przestępczej 
grupa rozpoczyna proces uczenia nowo zwerbowanej jednostki ludzkiej w celu sprawdzenia i 
potwierdzenia jej przydatności. Proces uczenia się przez jednostkę najczęściej przyjmuje 
postać praktyczną, gdyż tylko tak grupa jest w stanie sprawdzić czy nowa jednostka ludzka 
jest w stanie sprostać zadaniom. W ten sposób przestępczość zorganizowana może się 
rozwijać. Likwidacja grup i osądzenie ich członków nie daje spodziewanych wyników w 
eliminowaniu przestępczości zorganizowanej, ponieważ na „puste" miejsca są werbowane 
nowe jednostki ludzkie, które dzięki procesowi uczenia się zachowań przestępnych 
odbudowują stare struktury przestępcze lub zakładają nowe grupy przestępcze. 

Badania psychologiczne nie wskazały jednoznacznie, iż niższy stopień rozwoju 
umysłowego może powodować zachowanie przestępne. Ludzie o wysokim poziomie rozwoju 
umysłowego także popełniają przestępstwa działając w zorganizowanych grupach 
przestępczych. Niewątpliwe jest natomiast, że negatywne warunki społeczne i wpływ 
środowiska mogą u osób z niższym stopniem rozwoju umysłowego pogłębiać chęć 
popełniania przestępstwa [7, s. 35]. Zorganizowane grupy przestępcze wykorzystują takie 
jednostki w celu zaspokojenia potrzeb grupy ustawiając je jako najniższy szczebel w 
hierarchii, czyli jako tzw. „żołnierzy" lub ,,ludzi od brudnej roboty". Obserwacja zjawiska 
pokazuje, iż większość jednostek ludzkich o niskim poziomie rozwoju umysłowego pochodzi 
ze środowisk patologicznych, gdzie przestępczość zorganizowana stanowi jedną z możliwości 
funkcjonowania w społeczeństwie, dającą możliwość zarabiania gotówki na utrzymanie 
siebie, a czasem i całej rodziny. 

Czynnikiem o dużym znaczeniu dla przestępczości zorganizowanej, szczególnie o 
charakterze kryminalnym, jest agresja. Z psychologicznego punktu widzenia agresja oznacza 
zamierzone działanie w celu sprawienia drugiemu człowiekowi przykrości lub bólu. Jest to 
zachowanie człowieka mające na celu wyrządzenie szkody innej osobie lub instytucji. 
Działanie to może być fizyczne lub werbalne, skuteczne lub nieskuteczne, lecz w dalszym 
ciągu pozostaje agresją [8, s. 325]. Agresja może wystąpić jako pojedynczy atak lub 
sekwencja zachowań. U niektórych ludzi zachowania agresywne występują niezwykle rzadko, 
tylko przy bardzo silnych bodźcach, u innych tego typu zachowania mogą występować 
wielokrotnie, odznaczają się przy tym znacznym nasileniem i są przejawiane w stosunku do 
dużej liczby osób, wywołane przy tym stosunkowo drobnymi przyczynami w wielu różnych 
sytuacjach. Zachowanie agresywne tylko w niektórych przypadkach jest przekroczeniem 
jakiejś normy prawnej. Dlatego agresja mimo, że przejawia się w różnych rodzajach i 
sposobach zachowań (pobicie, krytykowanie kogoś, wymyślanie) jest chodzi o uruchamiające 
ją mechanizmy jest zjawiskiem dość niejednorodnym. Zachowania agresywne mogą służyć 
bądź rozładowaniu napięcia emocjonalnego wywołanego niezaspokojeniem jakiejś potrzeby, 
bądź mogą stanowić środek do osiągnięcia celu. Niektóre zachowania przestępcze mogą być 
aktami agresji jeśli celem sprawcy było wyrządzenie szkody, ale nie będą, jeśli sprawca chciał 
tylko uzyskać korzyść majątkową [9, s. 7,40]. 
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Rola środków masowego przekazu w genezie zachowań agresywnych 
charakterystycznych dla członków grup przestępczych jest ciągle dyskutowana. Różnice zdań 
między badaczami mają kilka powodów. Niezależnie jednak od tego środki masowego 
przekazu rządzą się swoimi prawami w prezentowaniu zjawiska jakim jest przestępczość 
zorganizowana. 

Charakterystycznym dla współczesnej rodziny jest bardzo silne codzienne zespolenie jej 
funkcjonowania z mediami elektronicznymi. Stanowią one bowiem integralny składnik życia 
rodziny, nierzadko przez wiele godzin, w różnych porach dnia [10, s. 139]. Telewizyjne 
serwisy informacyjne w kwestii przestępczości zorganizowanej ograniczają się z reguły do 
informowania o problemie, pokazywania zatrzymania członków grupy lub informowania o 
obszarze działalności. Raczej rzadko są emitowane programy na temat zwalczania tego typu 
przestępczości. Często natomiast można oglądać obraz przestępczości zorganizowanej w 
filmach, głównie produkcji amerykańskiej. Ukazuje się w nich sylwetki różnych przestępców, 
lansując przyjemny i lekki styl życia, łatwe oraz szybkie osiąganie dochodów, wprost 
gloryfikując gangsterów. Media kreują obraz przestępcy - bohatera, tworzą jego mit, 
pokazują bogactwo mafiosów, uczą reagowania na problemy przemocą [11, s. 48]. Jednostka 
ludzka obserwując zjawisko na ekranie telewizora może przyjąć takie zachowanie za dobre, 
widzi siebie jako bohatera, uświadamia sobie jakie możliwości niesie uczestnictwo w takiej 
grupie. Nie ulega wątpliwości, że bezkrytyczne oglądanie filmów o tematyce związanej z 
przestępczością zorganizowaną może sprzyjać podjęciu tego typu przestępczości. Niestety z 
powodu braku rozległych badań nad wpływem telewizji na powstawanie i rozwój 
przestępczości zorganizowanej, nie można dokładnie określić w ilu procentach dana jednostka 
ludzka nabywa podstawy do bycia członkiem zorganizowanej grupy przestępczej wprost ze 
środków masowego przekazu. Telewizja ma jednak istotny wpływ na rozwój zjawiska 
poprzez ukazywanie agresji i przemocy co powoduje, że jednostka ludzka staje się ofiarą 
telewizji, natomiast jej odbiciem, a zarazem mechanizmem obronnym staje się możliwość 
przelania tych zachowań na inną jednostkę ludzką w celu osiągnięcia zamierzonego celu 
najczęściej związanego z popełnieniem przestępstwa [3, s. 417 i nast.]. 

Kryminologiczne spojrzenie na agresję określa się jako psychologię zachowań 
agresywnych, która dzieli agresję na obiektywną i subiektywną. Agresja obiektywna zwraca 
uwagę na skutki wywołane przez dane zachowanie, a więc zachowania wywołujące u danej 
osoby określoną szkodę, skutek w postaci śmierci, zranienia, bólu lub innego cierpienia 
fizycznego, bądź też powstania w ogóle szkody fizycznej lub psychicznej. Agresja 
subiektywna zwraca uwagę na ,,stronę podmiotową" osoby działającej, na jej specyficzny 
stan emocjonalny lub występujący u nie zamiar wywołania śmierci lub zranienia, 
spowodowania bólu lub cierpienia u innej osoby [3, s. 263]. 

Agresja w działalności zorganizowanych grup przestępczych, zwłaszcza o charakterze 
kryminalnym, stanowi podstawę ich funkcjonowania, ponieważ zachowania agresywne 
występują tu znacznie częściej niż gdzie indziej [9, s. 103]. W skupiskach przestępczych 
jednostka ludzka jest nieustanie atakowana obrazami aktów agresji i przemocy, a więc ma 
większe niż gdzie indziej szanse nabycia wzorów takich zachowań. W tych obszarach agresja 
i przemoc są zjawiskami „normalnymi", stają się przedmiotem międzypokoleniowej 
transmisji kulturowej. Zachowania agresywne są w takiej sytuacji normalnym i 
spodziewanym rodzajem reakcji innych jednostek, co prowadzi do wykształcenia się u innych 
nawyku reagowania agresją i przemocą w wielu sytuacjach, w których dla zewnętrznego 
obserwatora nie ma to najmniejszego sensu. 
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Kryminologia szczególnie chętnie rozpatruje czynniki ryzyka czyli warunki 
zwiększonego prawdopodobieństwa popełniania przestępstw lub czynów karalnych w 
kontekście przestępczości nieletnich. Nawet badając dorosłych sprawców przestępstw, autorzy 
odwołują się do ich dzieciństwa i adolescencji, wychodząc z założenia, że są to znaczące 
okresy, jeśli chodzi o kształtowania się postaw, tożsamości a następnie utrwalanie problemów 
rzutujących na dalszy rozwój człowieka [12, s. 167 i nast.]. Niewątpliwie do zorganizowanej 
przestępczości trafia pewna liczba nieletnich, choć brak jest w Polsce reprezentatywnych badań 
dotyczących tej problematyki. Dorośli przestępcy wykorzystują nieletnich do drobnych 
kradzieży, nielegalnego wprowadzania do obrotu środków odurzających, żebrania na które 
dzieci dobrowolnie i chętnie się zgadzają, w zamian za różne formy gratyfikacji. Nieletni są też 
wykorzystywani przez grupy przestępcze w prostytucji dziecięcej. Są to niesamoistne formy 
udziału nieletnich w przestępczości zorganizowanej. Ale istnieje również forma samoistna, w 
której nieletni świadomie i z premedytacja podejmuje współpracę z grupą, wchodzi w jej skład i 
przystępuje do przestępczej działalności. Kariera kryminalna nieletniego z reguły przebiega 
według schematu przynależności do kolejnych struktur nieformalnych, według pokonywania 
szczebli zaawansowania w popełnianiu czynów karalnych. 

W literaturze od dawna zwraca się uwagę, że w miarę rozwoju cywilizacyjnego wzrasta 
niewspółmierność użytej przez nieletnich siły i ogromu zadanych ran do wielkości 
uzyskanych korzyści majątkowych [13]. Sposób działania nieletnich sprawców w 
dokonywaniu przestępstw przeciwko życiu i zdrowiu częściej jest nacechowany 
bezwzględnym wręcz sadystycznym zachowaniem [14; 15]. Niezależnie od liczby czynów 
agresywnych, zwiększa się ich brutalność oraz pojawiają się nowe formy agresji przestępczej, 
wcześniej nieznane lub występujące śladowo [16]. 

Psycholodzy upatrują źródeł zachowań agresywnych i destrukcyjnych młodych ludzi 
głównie w kondycji rodziny, a zwłaszcza w deficycie roli ojca. Wydaje się, że współcześnie 
brak ojca polega coraz częściej nie tylko na fizycznej absencji, ale również na nieobecności 
emocjonalnej. Funkcję wychowawczą i tzw. głowy rodziny pełni wówczas głównie matka, 
która rolę tę musi najczęściej łączyć z życiem zawodowym. Małoletni - dotyczy to w 
szczególności chłopców - nie mają, zatem pozytywnych wzorców męskich, niezbędnych do 
prawidłowej socjalizacji. Późniejsze uczestnictwo w grupie (często przestępczej) to jeden ze 
sposobów poszukiwania męskiego autorytetu godnego naśladowania i będącego nieudolnym 
substytutem ojca [17, s. 208]. 

Grupowe wzory zachowań agresywnych, aby stać się trwałym elementem repertuaru 
zachowań danej jednostki ludzkiej działającej w strukturach zorganizowanej grupy 
przestępczej muszą zostać w jakiś sposób utrwalone. Temu z kolei służą mechanizmy 
podtrzymywania zachowań agresywnych: 

a) wzmocnienia zewnętrzne, gdy zachowania agresywne dają jednostce konkretne 
korzyści, w postaci określonych zysków lub redukcji niekorzystnej sytuacji, która stanie się 
wtedy nagrodą, 

b) wzmocnienia zastępcze, polegające na obserwacji, jak inni są karani lub nagradzani 
za poszczególne zachowania, 

c) wzmocnienia wewnętrzne, gdy jednostka dla złagodzenia poczucia winy i 
wyrzutów sumienia związanych z zachowaniami agresywnymi, musi uciekać się do różnych 
technik neutralizacji, aby w ten sposób nie odczuwać dysonansu [18, s. 37]. 

Liczne badania prowadzone na przestrzeni wielu lat nad przestępczością nieletnich 
pokazują, że mimo, iż w statystykach ciągle dominują czyny karalne przeciwko mieniu to 
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zauważa się pewną zmianę proporcji. Na przykład z badań akt spraw nieletnich 
zarejestrowanych w sądowych repertoriach NOW i NK w latach 1999 - 2003 wynika, że na 
500 nieletnich (dziewcząt i chłopców) aż 100 było sprawcami rozboju i 111 - pobicia. 
Nieletni, dopuszczający się rozboju to najczęściej chłopcy w wieku 15-16 lat. Rozbój 
wymaga od sprawcy większej niż w przypadku innych przestępstw samodzielności, odwagi i 
zaawansowania w działalności przestępnej i demoralizacji. Badania te pozwoliły również 
ustalić, że najczęściej nieletni popełniają czyny karalne w grupach, z tego większość w grupie 
nieletnich lub we współdziałaniu z nieletnim. Równocześnie analiza ta pokazała, że jest 
niewielka grupa nieletnich, która czyny karalne popełnia wspólnie z dorosłym lub dorosłymi 
[17, s. 195-210]. Jednak uważa się, że największe niebezpieczeństwo demoralizacji i 
wykolejenia niesie przynależność nieletnich do zorganizowanych grup przestępczych. 

Formami przestępczości zbiorowej kryminologia zajmowała się od dawna, zwłaszcza w 
związku z badaniami nad procesami wykolejania się nieletnich i młodocianych. Stąd 
wywodzą się pojęcia bandy, szajki i gangu, które pojawiły się w związku z wynikami badań 
prowadzonych już w latach 20. i 30. w USA [19, s. 85]. Młodzieżowe grupy przestępcze [20, 
s. 125 i nast.] ze względu na rodzaj działalności dzieli się na gangi kradnące, chuligańsko-
kradnące i chuligańskie. Gangi kradnące, zwane szajkami cechuje większa spójność niż gangi 
chuligańskie. Szajka jest najczęściej wyalienowaną grupą mającą swoją dyscyplinę, stałych 
wodzów, miejsce spotkań i magazyn łupów. Członka szajki obowiązuje absolutna i 
bezwzględna lojalność wobec grupy, podobieństwo wyglądu, zachowań i myślenia. Dla 
młodego człowieka życie w gangu staje się nowym życiem i właściwie zasadniczym życiem 
społecznym [21]. Wszystkie gangi są ośrodkami demoralizacji młodszych przez starszych. 
Grupa wzmaga agresywność jej członków, daje poczucie anonimowości. Ponadto dzięki 
swoim pozaprzestępczym funkcjom jak wspólne spędzanie czasu, zdobycie uznania i 
aprobaty przyciąga jednostki pozbawione należytej opieki [22, s. 29]. 

W 2002 roku Z. Rau opublikował badania nad przestępczością zorganizowaną w 
Polsce. Część badań skupiła się na ustaleniu trzech kwestii: po pierwsze, obrazu 
przestępczości zorganizowanej w świadomości nieletnich, po drugie poziomu dążenia 
nieletnich by być podmiotem rekrutacji do zorganizowanej grupy przestępczej i po trzecie, 
poziomu nastawienia nieletnich do przestępczości zorganizowanej. Badanie prowadzono 
wśród 100 nieletnich sprawców czynów karalnych metodą wywiadu. W ramach pierwszej 
kwestii nieletni respondenci uznali, że członek zorganizowanej grupy przestępczej powinien 
być: twardy, bezlitosny, groźny, zły, nieugięty, skuteczny, odważny, silny, sprytny ale także 
inteligentny, spokojny, mądry i ostrożny. 69% badanych nieletnich stwierdziło, że członek 
zorganizowanej grupy przestępczej może używać narkotyków. Druga kwestia badawcza 
podjęta przez Z. Raua koncentrowała się na pytaniu: jakie swoje cechy rekomendowałbyś 
przy wstępowaniu do grupy? Nieletni uważali, że do działania w zorganizowanej grupie 
przestępczej predestynują ich cechy, które opisywali następująco: jestem spokojny, czujny, 
lojalny, sprytny, odważny, zdyscyplinowany, sprawny fizycznie, agresywny, brutalny, 
konsekwentny, nie mam skrupułów, nie denerwuję się tym co robię, nie boję się Policji, 
umiem dobrze kraść, włamywać się, umiem posługiwać się bronią palną. 40% respondentów 
wskazała, że dobrze by funkcjonowali w takiej grupie. 

I wreszcie trzecia kwestia sprowadzająca się do próby określenia nastawienia 
respondentów do przestępczości zorganizowanej przez pryzmat oceny osoby funkcjonującej 
w takiej grupie. Przede wszystkim badanie pokazało, że 21% respondentów pozytywnie 
ocenia zjawisko, a 16% uważa znanego sobie członka grupy przestępczej za wzór. Badani 
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wskazują, że jest dobry, jest w stosunku do mnie w porządku, chociaż charakter ma wredny 
bo bije innych, idzie z nim pogadać itd. Są to oceny bardzo subiektywne, pod kątem stosunku 
do oceniającego. Mimo, stosunkowo niewysokiego udziału wskazań pozytywnych zjawiska 
przestępczości zorganizowanej, okazuje się, że 45% respondentów nie miałaby problemu z 
popełnieniem zabójstwa będąc w grupie przestępczej, a aż 70% zrobiłaby to jeżeli miałby to 
być sprawdzian lojalności. Nieletni respondenci tych badań prowadzonych na początku 
XXI wieku godzili się na popełnianie najcięższych przestępstw z użyciem przemocy już przy 
wchodzeniu w struktury grupy [23, s. 237 i nast.]. Obraz działalności grupy przestępczej w 
świadomości badanych był jednoznaczny, przede wszystkim oparty na zachowaniach 
agresywnych jej członków. 

Istotnym elementem istnienia zorganizowanych grup przestępczych jest ich siła. Im 
grupa jest bardziej pierwotna, tym większe ma możliwości oddziaływania na swoich 
członków pod wieloma względami. Wpływom podlegają wartości i przekonania, ponieważ 
jednostka ludzka przyjmuje kulturowe symbole ważne dla grupy. Przedmiotem oddziaływania 
jest także zachowanie w ramach określonych ról oraz motywacje wynikające z udziału w 
grupie. Grupa ma także wpływ na uczucia i emocje, ponieważ stany jednostki ludzkiej 
podlegają wahaniom w zależności od tego, jak kształtują się kontakty z osobami, które są 
ważne i mają wpływ na istnienie grupy [24, s. 104]. 

Zorganizowane grupy przestępcze rekrutują osoby z różnych grup wiekowych. Ostatnie 
badania karier przestępczych pokazują, że zasoby kadrowe przestępczości zorganizowanej 
różnią się od przestępców pospolitych [25, s. 356 i nast.; 26, s. 73]. Coraz częściej podkreśla 
się, że zorganizowane grupy przestępcze zrzeszają przede wszystkim ludzi dorosłych [27, s. 
82]. W Polsce badania karier kryminalnych dorosłych przestępców są dopiero we wstępnej 
fazie, a i literatura zagraniczna nie przynosi zbyt wielu doniesień na ten temat. Zdecydowanie 
jednak już dostrzega się wyraźne różnice w cechach jednostki predestynujących ją do udziału 
w grupie przestępczej. Zwraca się w tym zakresie uwagę na cztery decydujące elementy: 
więzy społeczne, więzy zawodowe, spędzanie czasu wolnego i określone wydarzenia życiowe 
jednostki [25, s. 69 i nast.]. Możliwość udziału w grupie i przydatności przestępczej jest 
uzależniona od kontaktów osobistych, specjalistycznej własnej wiedzy, posiadanego sprzętu 
lub pieniędzy. Do rekrutacji wykorzystuje się fora internetowe, w mniejszym stopniu 
kontakty więzienne. Oznacza to kwestionowanie tradycyjnego obrazu werbunku do 
zorganizowanych grup przestępczych, a więc rozpoczynania kariery od „najprostszych" i 
„najbrudniejszych" prac a następnie systematyczne wspinanie się po szczeblach „drabiny" by 
udowodnić swoje umiejętności i lojalność. 

Życie w społeczeństwie jest regulowane przez normy społeczne, wśród których 
znajdują się normy prawne, narzucane jednostkom przez państwo. Różne normy regulują 
zachowania członków każdej zbiorowości. Zorganizowana grupa przestępcza też tworzy 
pewną zbiorowość opartą na współdziałaniu i wzajemnym oddziaływaniu, na przyjętych 
normach, które wynikają z dążenia do osiągnięcia konkretnego celu. Jednak cel 
zorganizowana grupa przestępcza może osiągnąć jedynie poprzez dobór odpowiednich 
jednostek ludzkich. Fenomenem zorganizowanej przestępczości jest jej trwały rozwój dzięki 
umiejętności elastycznego dostosowywania się do aktualnych warunków środowiska, w 
którym działa. Zorganizowane struktury przestępcze szczególnie ściśle przestrzegają reguł i 
zasad funkcjonowania tak przy rekrutacji odpowiednich jednostek, potem przy utrzymywaniu 
ich w dyscyplinie i lojalności wobec grupy, jak i w konspiracji działań oraz dbałości o 
bezpieczeństwo grupy. 
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Slovenska republika 
The authors of this paper are focused on specifics of safe background at schools. It is an 

analysis of application a positive psychology at modern school in quality of school context. The 
article deals about a socio-emotional health of students and pupils (index covitality) and it's 
psychological indicators (bielef in self, beliefe in others, engagement living, emotional 
competence) with focus on cooperation between family and school. 
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УДК 159.922.7:371.78-053.5 
MODERNA SKOLA - ZDROJ BEZPECIA 

MODERN SCHOOL - SOURCE SAFE 

Uvod. Fakt, ze tradicne skolstvo uz nestac drzat krok s tempom rozvoja spolocnosti, 
nie je novym zisternm. Doba, v ktorej zijeme sa vyznacuje neustalymi spolocensko-
politickymi, ci technologickymi zmenami. Preto pokial chce jedinec plnohodnotne fungovat 
a realizovat sa v takomto prostred! mus^ tieto zmeny respektovat, prijat, alebo sa im 
prisposobit, co znamena, ze si uz so svojimi skolskymi vedomostami a zrucnostami 
nevystac nikto z nas. Potrebujeme zistit kto sme, ató sme, ako nas vrnma okolie a preco je to 
tak, ake su nase slabe a predovsetkym silne stranky, ako rozvinut svoj potential a vytazit z 
neho co najviac. A popri tom vsetkom prezit plnohodnotny a stastny zivot. Tradicna skola 
vsak uz nedokaze formovat jedinca kompetentneho naplnit tieto ciele a preto je nevyhnutne 
uskutocnit vela zmien v systeme edukacneho procesu, jeho obsahu, formach, metódach. 
Okrem toho sucasna skola napriek deklarovanemu cielu "komplexneho a harmonickeho 
rozvoja osobnosti ziaka" kladie doraz predovsetkym na jeho vykon v ucen^, pricom kriteriom 
skolskej uspesnosti je znamka. Neodmyslitelnou sucastou podavania takychto vykonov je 
kl^ma presytena napat^m, konfliktami a stresom ako takym. Mens! doraz sa kladie na 
emocionalny a socialny rozvoj ziakov, postaveny predovsetkym na rozvoji ich samostatnosti, 
tvorivosti a individualnych predpokladov. V suvislosti s uvedenym vzrasta potreba 
humanistickeho pońatia edukacie. Humanizacia edukacie vedie k celkovej kultivacii cloveka, 
umozńuje mu vyuż^vat jeho skusenosti, u a ho hodnotit okolite javy ako aj spoznavat a 
prezivat' seba sameho. 

(Humanizmus ako filozoficky smer zdórazńuje dostojnost' a hodnotu ćloveka a jeho 
sebarealizaciu. Humanistick teoretici su v opozicii behaviorizmu a psychoanalyze. Veria, ze 
ćlovek ma v sebe potencial pre zdravy a tvorivy rast. Ak prijimame zodpovednost za vlastne 
zitie a uplatnime svoj potencial, tak prekoname aj vplyvy rodićovskej vychovy, vzdelavania a 
inych socialnych tlakov. Humanisticka psychológia je definovana prostredrnctvom zazitku. 
Vychodiskom je vedome prezivanie ćloveka, ku ktoremu pristupuje ako k celku, bojuje za jeho 
slobodu a autonómiu. Za podstatu ludskej osobnosti povazuje sebarealizaciu, 
sebaaktualizaciu, realizaciu svojich moznosti a schopnosti, realizaciu svojho JA.) 

Humanizacia edukacie. Humanizacia edukacie predstavuje humanisticky pristup k 
vychove a vzdelavaniu. Podla [1, s. 3-4] ide o pristup, ktory prepaja kognitivne elementy 
rozvoja osobnosti s afektivnymi prvkami. Edukaciou nazyva interakcne spojenie vychovy a 
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vzdelavania, kde vzdelavanie je sucastou vychovy a nie naopak, ako sa doposial tradovalo. 
[2, s. 334-340] tvrdi, ze moznosti a prvky humannej edukacie su najlepsie viditelne v 
alternativnych skolach. Za najdolezitejsie povazuje skusenost v oblasti zmeny celkovej kHmy 
skoly v prospech deti a ucitela (antiautoritativne posobenie, odstranovanie socialnych a 
psychickych barier, socialny charakter komunikacie a pod.), organizaciu vzdelavacieho 
obsahu (najma integracia vseobecneho a odborneho vzdelavania a nove strukturovanie 
vyucovacej latky), ako aj nove az „neskolske" formy a struktury vzdelavacej praxe 
(individualne plany, zaujmove kurzy a pod.). [3] zdoraznuje, ze pre humanisticku skolu a 
humanizovanu socialnu atmosferu skol je charakteristicka atmosfera dovery, otvorenosti, 
priatelstva, konfrontacie, neformalnosti a btizkosti. Kym v tradicnej skole su medziludske 
vztahy casto rezervovane a chladne, pre humanisticku skolu su typicke vztahy priatelske a 
srdecne. Pokial ide o komunikaciu ta sa v klasickej skole realizuje povacsine medzi ludmi s 
tym istym socialnym statusom, v humanistickej skole je komunikacia otvorena roznymi 
smermi a to v smere k vedeniu skoly, v smere ku ziakom a k ich rodicom. Bezna a 
samozrejma je priama komunikacia medzi ucitelmi a ziakmi, s priamym vyjadrovan^m 
svojich emócti a pocitov. Rovnako je to v pripade otvorenosti a konfrontacie pri predkladarn 
navrhov, pripomienok, myslienok a spolupraca pri riesern problemovych situaci^. Vztahy 
medzi ucitelmi navzajom, ale aj medzi ucitelmi a ziakmi, ucitelmi a rodicmi su zalozene na 
vzajomnej spolupraci a partnerstve. 

Podla humanistickej psychológie je hlavnou hnacou silou ludskej osobnosti a zivota 
tendencia k sebarealizacii - sebaaktualizacii. Jednym z jej zakladatelov bol Rogers, ktory 
vychadzal z predpokladu, ze ak ma clovek slobodu rozv^jat sa lubovolnym smerom, bude sa 
rozvijat' smerom, ktory je zo spolocenskeho hladiska mozne oznacit ako pozitivny. Uvedeny 
autor predpokladal, ze ak je aktualizacna tendencia vytvorena v atmosfere dovery vo vztahu, 
dochadza k jej mobilizacii a uvolneniu ŝ l osobnostneho rastu v pozitivnom smere. 

Prenesen^m tejto koncepcie do edukacneho prostredia by bolo mozne predpokladat, ze 
ucitel, ktory doveruje ludskej kapacite vyvinu vlastnych potencionatit sa neboj^, ze ziak pojde 
vlastnou chybnou cestou. Snaz^ sa mu vsak poskytnut vela prilezitosti a dovol^ mu zvolit si 
vlastnu cestu v ucen^. Jednym z ucitelovych cielov je rozvinut kvalitnu kl^mu v triede a 
harmonicke osobne vztahy so ziakmi. Facilitujuci ucitel doveruje ziakom, veri, ze sa ucia 
sposobom, ktory je pre nich najvhodnejs! a nesnaz! sa ich viest rigidnym sposobom, ktory je 
vopred stanoveny naplanovanym ucivom. V skolskej triede, kde je vytvoreny priestor a cas na 
individualne vyjadrenie, kde ziaci a ucitelia su „celou" osobnostou a nielen len „intelektom", 
je ziaduci taky styl vyucovania, ktory sa l̂ si od tradicnych didaktickych modelov 
uplatnujucich sa vo viacerych instituciach. Facilitovanie ucenia spoava v urcitych 
postojovych kvalitach, ktore existuju v osobnom vztahu medzi ucitelom a ziakom. 

V suvislosti s Rogersovou koncepciou [3] charakterizuje styri printipy, na ktorych sa 
buduje vztah ucitel - ziak, motivacia k uceniu a sebarozvoju: 

• kongruencia - ucitelova autenticita, pravdivost, otvorenost, uprimnost k ziakom a 
sebe; 

• akceptacia - prijimanie ziakov takych, akymi skutocne su, bez predsudkov. Je to 
bezpodmienecne prijatie kazdeho ziaka ako hodnoty, osobnosti ; 

• empatia - vtitenie sa do ziaka, porozumenie jeho prezivaniu, citom a pocitom; 
• autoevalvacia - prenesenie taziska hodnotenia ziaka zvonka na ziaka samotneho. 
Za atributy humanistickej skoly su povazovane: 
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1. Spolupraca a konfrontacia nazorov medzi ucitelmi a ziakmi, medzi ucitelskym 
zborom a skupinami, ci triedami ziakov. 

2. Respektovanie prav vsetkych ucastrnkov vychovno-vzdelavacieho procesu. 
3. Kognirivny, emocionalny a socialny vyvin ziakov a ucitelov. 
4. Sloboda ucastrnkov pri dosahovarn svojich vlastnych cielov. 
5. Priama, otvorena a autenticka komunikacia medzi vsetkymi ucastrnkmi. 
6. Uplatńovanie kreativnych sposobov riesenia problemov. 
7. Verejne diskusie tykajuce sa socialnej dynamiky skupm. 
8. Moznost kritickeho posudenia organizacie a riadenia skoly ucitelmi i ziakmi. 
Socialne interakcie medzi ucitelom a ziakom sa v humanistickej skole vyznacuju 

obojsmernou otvorenou komunikaciou, snahou o vzajomne porozumenie, schopnost ou dat i 
prijat konstruktivnu kritiku a spolupracou. Vedenie skoly rob rozhodnutia tykajuce sa skoly a 
edukacneho procesu az po konfrontacii so vsetkymi zucastnenymi. Konflikty su povazovane 
za sucast reality zivota. Negativne emócie a hnev su vyjadrovane otvorene a priamo. 
Ucastrnci konfliktu su pripravern, ze nemusia najst suhlas so svojta nazorom a budu musiet 
pristupit ku kompromisu. Reakcie na konflikt alebo kritiku nesmu byt agresivne ani unikove, 
ale naopak vzdy asertivne. Nakolko su normy humanistickej skoly vystavane na pluralite a 
roznorodosti, jedinci su pripravern, ze v skole sa budu vyskytovat aj konflikty a ze ich nazory 
na riesenie mozu podliehat otvorenej kritike. Zaroveń sa vsak povazuje za samozrejme, ze 
kazdy problem sa riesi spolocne a pri hladarn riesern sa beru do uvahy vzdy zaujmy d'alsfch 
jedincov v skole. Kazdy je zodpovedny sam za seba, ale zaroveń je pripraveny poskytnut 
pomoc ostatnym, kedykolvek o to poziadaju alebo pomoc potrebuju. Ziaci preberaju 
zodpovednost za svoj osobnostny rozvoj, ako aj za ucebny vykon. 

Pri aplikacii humanistickych printipov v edukacnom procese sa uplatńuju styri 
psychologicke koncepcie: 

1. terapeuticka koncepcia; 
2. behavioralna koncepcia; 
3. koncepcia dusevneho zdravia; 
4. koncepcia skupinovej dynamiky. 
Kazda z uvedenych koncepcn ma svoje pozitiva i nedostatky. V nasich edukacnych 

podmienkach sa osvedcila predovsetkym koncepcia tvorivo - humanistickej vychovy (THV), 
ktora sa postupne vyuzwa v konkretnom vychovno-vzdelavacom procese na slovenskych 
skolach [4, s. 7-17]. 

Vychodiska THV: 
l. Vychova je dolezitejsia ako vzdelavanie. Aby sa dosiahla zmena filozofie vychovy a 

nasledne skolstva smerom od vzdelavania k vychove, je podla autora potrebne - zmenit 
filozofiu vychovy a skolskeho systemu v smere humanizacie, uskutocnit kurikularnu 
transformaciu, zmenit pripravu ucitelov, vychovavatelov a system ich celozivotneho 
vzdelavania. 

Tradicna priprava ucitela akceptuje: 
• predmet - ucitel ako matematik, biológ a pod.; 
• metodiku - ucitel ako metodik predmetu; 
• psychológiu - ucitel ako dobry diagnostik a psychológ, psychologicka gramotnost; 
• nonkognirivnu pripravu ucitela - ucitel ako vychovavatel a zazitkovy pedagóg. 
Humanisticka priprava ucitela akcentuje: 
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• ucitel ako clovek, nonkognitivna priprava vychovavatel; 
• vychovavatel ako psychológ a metodik; 
• ucitel - pedagóg ako predmetar. 
2. Rozvijanie najvyssfch kognitrvnych funkcii. Najvyssie kognitivne funkcie obsahuju 

v sebe podnety pre motivaciu, emocionalny rozvoj a tvorivost. 
3. Strukturovanie nonkognitrvnych funkcii. Ide o tieto nonkognitivne funkcie: 
K - kognitivizacia, ktorej cielom je naucit cloveka poznavat, mysliet a riesit 

problemy. 
E - emocionalizacia, jej cielom je naucit cloveka citit a rozvijat' jeho kompetenciu pre 

titenie, prezrvanie, rozvijat' jeho city a emócie. 
M - motivacia, cielom je rozvinut zaujmy, potreby, tuzby, chcenia osobnosti a jej 

aktivity. 
S - socializacia, jej cielom je naucit cloveka zit s druhymi ludmi, naucit ho 

komunikovat a tvorit progreswne medziludske vztahy. 
A - axiologizacia, ktorej cielom je rozvijat' progreswnu hodnotovu orientaciu 

osobnosti, ucit a hodnotit. 
K - kreativizacia, cielom tejto funkcie je rozvijat' v osobnosti tvorivy styl zivota. 
4. Nove chapanie faktu t.j. interakcnej jednotky ucitel' - ziak vo vychove. Interakciu 

je mozne zaznamenat prostredrnctvom elektronickych nosicov, nasledne analyzovat a 
posudit viacerymi pozorovatelmi co umoznuje napr. hodnotit ucitelove styly vyucovania. 

5. Akcent na funkciu a procesy osobnosti. K nim sa zostavuje subor premyslenych 
cinnosti. Koncepcia naznacuje, ze je potrebne rozvijat' funkcie pomocou cinnosti. 

Podla autora THV ide o vseobecny system rozvoja psychickych procesov a funkcti 
osobnosti, ktory predstavuje kompatibilitu, socializaciu a personalizaciu kazdeho dietata. 

Vo vzdelavarn zameranom na cloveka dochadza k niektorym viditelnym zmenam v 
oblasti mocenskych vztahov. Ucitel nenuti svojich ziakov, aby pracovali, aby sa ucili, ani ich 
neznamkuje. Ponuka im svoju pomoc v urcitej oblasti, ktoru ovlada, kde je odborrnkom. Je to 
vlastne prilezitost', ponuka a zalez^ na ziakovi, nakolko vyuzije tieto zdroje. Facilitator utvara 
vhodnu kHmu, v ktorej uciaci sa je schopny prevziat riadenie. Ziak ma v rukach moc 
rozkazovat, ale prebera aj zodpovednost za svoje ciny. 

Hodnota humanistickej skoly teda spoava v respektovarn indmdua - ziaka aj ucitela -
a v usiti zabezpecit ich osobnostny rozvoj a psychicke zdravie. V centre pozornosti je v 
prvom rade clovek a jeho kognitivny, emocionalny, socialny a moralny vyvin. Ciele skoly sa 
podriaduju poziadavkam a potrebam pozitivnych medziludskych vztahov. Humanisticky 
orientovarn psychológovia a pedagógovia presadzuju vo vychovno-vzdelavacom procese 
vyssiu emocionalizaciu spojenu s nedirektivitou, narocnostou i pozitivnu motivaciu 
prostredrnctvom hodnotenia a sebahodnotenia. Preferuju socializaciu a komunikaciu, 
kreativizaciu a axiológizaciu a tak zabezpecuju naplnenie cielov humanistickej edukacie. 

Pozitrvna psychológia v skole. Napriek niekolkorocnej snahe o humanizaciu 
edukacnej reality slovenskych skol v nasej spolocnosti nadalej pretrvava orientacia 
predovsetkym na napravu a odstranovanie neziaduceho spravania. V suvislosti s uvedenym, 
sa vsak v zahranic v poslednych rokoch zacmaju objavovat studie a trendy presuvajuce 
pozornost nielen psychológov, ale i pedagógov, vychovavatelov a inych profesionalov 
pracujucich v oblasti edukacie, z patogenetickeho pohladu (negativna paradigma) k 
pozitivnym kvalitam a teda k vnutornym psychickym zdrojom jednotlivca vzdorovat rizikam 
a nebezpecenstvu (salutogeneticky pohl'ad). Ide o prinos relativne noveho pristupu pozitivnej 
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psychológie oznacovanej aj ako -psychológiu silnych stranok cloveka (psychology of human 
strengths). Ide o pristup orientovany na studium pozitivnych emócn (sebadovera, nadej, 
radost), pozitivnych osobnostnych vlastnosti (altruizmus, nezdolnost, mudrost, pokora...), 
schopnosti (nadanie, inteligencia a pod.). Vo vseobecnosti sa pozitivna psychológia 
prezentuje ako veda o pozitivnych individualnych crtach, pozitivnych zivotnych zazitkoch, 
skusenostiach a pozitivne fungujucich spolocenstvach a instituciach, ktora sa na rozdiel od 
tradicneho patologizujuceho pristupu najma klinickej psychológie k cloveku snaz! hladat 
sposoby, ako umoznit l'ud'om prezit stastnejs^ a zmysluplnejs^ zivot [5, s. 97-117], [6], [7]. 

Podla [8, s. 4-5] pozitivna psychológia zdorazńuje pozitivne stranky osobnosti cloveka, 
jeho psychicke sily, potencial jedinca, silne stranky jeho osobnosti. Zaroveń do centra 
empirickeho zaujmu tohto vedneho odboru sa zaraduju konstrukty ako wellbeing, spokojnost, 
stastie, pohoda, sebaucinnost, reziliencia, laska, priatelstvo, radost, optimizmus, odolnost, 
empatia, odpustanie, spiritualita, zmysel zivota a pod. 

Ako uvadzaju [9] v zmysle orientacie na silne stranky osobnosti cloveka je 
prostredrnctvom mnozstva vyskumov poukazovane na existenciu 6 zakladnych cnosti, ktore 
integruju zakladne pozitivne vlastnosti (silne stranky) cloveka, vo svojej komplexnosti 
vytvarajuce koncept tzv. dobreho charakteru. Konkretne je to mudrost a poznanie, odvaha, 
humannost, spravodlivost, disciplinovanost a transcendencia, pricom podla [10, s. 567-583] 
sa tieto mozu v snahe o ich hlbsie poznanie a analyzu vnutorne dalej clenit (napriklad 
mudrost na lasku k ućeniu, zvedavost, usudok, originalitu, socialnu inteligenciu a pod.). 

Pozitivna psychológia zdorazńuje silne stranky a vlastnosti cloveka, ktore prispievaju k 
jeho subjektivnej pohode a psychickemu zdraviu. Napriek pociatocnej orientacii na dospelu 
populaciu sa jej pozornost postupne rozsmla na cloveka ako takeho v akejkolvek zivotnej 
etape. Aplikacia pozitivnej psychológie v skolach i skolskych zariadeniach predpoklada 
budovat tzv. pozitivny model skoly. Co vsak neznamena popieranie v skole existujucich, 
t'azkosti, poruch a problemov. Trend prieniku pozitivnej psychológie do skol moze pomoct 
nasmerovat nasu cinnost na optimalne fungovanie skoly, na hladanie zdrojov pre rozvoj 
nielen jedinca ako indmdua, ale aj v ramci society, ktora ho obklopuje. Pokial tieto zdroje 
najdeme a budeme rozvijat' dojde k redukcii tradicnych psychologickych a socialnych 
intervencn. Podla [11, s. 150-163] tento model nema amWciu sutazit s klasickym modelom 
skoly, ale vhodne ho doplnit. V programe pozitivnej psychológie preto medzi zakladnymi 
cielmi mozeme najst ako snahu o prevenciu vyskytu negativnych javov a zazitkov, tak aj 
podporu pozitivnych fenomenov. 

Pri aplikacii pozitivnej psychológie v skole ide o novy pohlad na vychovu, na 
vzdelavanie, na seba, na svet a na seba v ńom. Ide o podporu individualnych zdrojov zdravia, 
silnych stranok ziakov a ucitelov rozvijarnm ich potenciatit smerujucich ku kvalite ich zivota 
v skole i mimo nej. Pozitivna psychológia nastoluje printip ziackej radosti z poznavania, 
ucenia sa a riesenia problemov. 

Tento trend stoj! na 3 zakladnych pilieroch: 
1. Vyuzivanie pozitivnych emócn (ziakov, ucitelov, inych, napr. odborrnkov v 

skole, rodicov); 
2. Vyuzivanie pozitivnych osobnostnych charakteristik, schopnosti, nadania a 

talentu ziakov; 3. Vyuzivanie pozitivnych socialnych institucn (demokracia, rodina, skolska 
edukacia podporujuca pozitivny rozvoj osobnosti). 
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V ramci aplikacie pozitivnej psychológie to znamena budovanie tzv. pozitivneho 
modelu skoly podporujuceho silne stranky jedincov. [12] hovoria o nasledujucich temach 
pozitivnej psychológie v skolskom prostredi: 

-koncepcne zaklady pozitivneho vyvinu studentov (zivotna spokojnost, nadej, 
optimizmus, charakter, vd'acnost, pozitivne vrnmanie seba, regulacia emócti, empatia, flow-
koncept); 

-zdroje pozitivneho vyvinu (rozvoj sebaefektivnosti, motivacie, tvorivosti, spokojnosti 
so skolou, adaptacie na skolu, triednej atmosfery, rovesrnckych vztahov, rodicovskej 
spoluprace, aktivnej participacie); 

-facilitatory vyvinu v skolstve (skolske intervencie, pozitivne modely disciptiny, 
prevencia sikanovania, pozitivna adaptacia na skolu, nacuvanie ziakom, praca s postihnutymi 
ziakmi, participativne aktivity, prevencia rizikoveho spravania, sport, strava, kulturny 
kontext, legislativa). 

Aplikacia pozitivnej psychológie do skol by mala byt postavena na: 
-rozvoji moznosti, schopnosti, nadania a talentu deti v skolach a v rodinach formou 

preventivnych, diagnostickych a intervencnych programov; 
-posilnovarn spokojnosti, pohody a vysokej produktivity prace a mentalneho zdravia 

vsetkych zamestnancov skol; 
-vzdelavarn a vycvikoch, ktore ucia jednotlivcov, skupiny lud^ a komunity rozvijat' 

svoje najlepsie kvality a zvysovat si svoje mentalne zdravie; 
-vyuzivarn programov pozitivneho rozvoja osobnosti jedincov, 
-spolupraci s obdobnymi organizaciami doma i v zahrania; 
-spolupraci s odborrnkmi pracujucimi v oblasti zdravia a pozitivnej psychológie... 
Medzi jednotlive atributy pozitivnej psychológie viazuce sa ku kvalite zivota, ci 

subjektivnej pohode v dospelosti, avsak formujuce sa v detstve, patri napriklad osobna 
pohoda (wellbeing), sebadovera, sebaregulacia, sebaucinnost, stastie, zivotna spokojnost, 
reziliencia a i. 

Sebaucinnost'. Jednym z konceptov, ktoreho vztah k subjektivnej pohode je pomerne 
casto empiricky analyzovany, je prave sebaucinnost (self-efficacy, sebaefektivnost', 
sebauplatnenie). [13, s. 185-241] vo svojej socialno-kognitivnej teórii vychadza z tradicti 
behaviorizmu, avsak na rozdiel od tejto koncepcie zaviedol model reciprocneho 
determinizmu, v ktorom podstatnu ulohu prip^sal sebaregulacii. Sebaucinnost (self-efficacy) 
je v tejto teórii chapana ako presvedcenie lud^ o svojich schopnostiach uplatnovat kontrolu 
nad vsetkymi udalostami, ovplyvnujucimi ich zivoty. Cize pre dosiahnutie svojich cielov sa 
ludia pokusaju riadit udalosti, ktore ovplyvnuju ich zivot. Subjektivne presvedcenie o tejto 
kontrole ma silny motivacny efekt, avsak vzdy sa vztahuje ku konkretnemu kontextu, preto je 
skor dynamickym kognitivnym procesom, nez stalou kognitivnou strukturou. Pre posilnenie 
sebaucinnosti su podla Banduru dolezite konkretne zazitky uspechu (predmetneho vykonu), 
socialnymi modelmi sprostredkovane skusenosti, socialne presviedcanie pri vykonavarn 
konkretnej ulohy (napriklad verbalne presviedcanie o uspechu) a aktivne zlepsovanie osobnej 
efektivnosti pozitivnym fyzickym a psychickym stavom. Z jeho vyskumov vyplyva, ze 
jedinci s vysokou urovnou sebaucinnosti su kognitivne vynaliezavejs^ strategicky 
flexibilnejs! a efekt^vnejs^ v riadern svojho okolia a motivacie svojho na ciel zameraneho 
spravania. Narocne ulohy vrnmaju ako vyzvy, sami si zavazne kladu narocnejsie ciele, su 
flexibilnejs^ pri ich dosahovarn a pri tazkostiach v usiti nepolavuju. Tatóto ludia si tiez cenia 
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usilie a rychlejsie sa zotavia po chybach a neuspechoch. V inej studii zas [14] konstatoval 
negativne suvislosti sebaucinnosti s aspiraciami na skolsky vykon, vulnerabilitou voci 
depresii, problemovym spravarnm deti - asocialnymi aktivitami a agresivitou. Deti, ktore mali 
vyssiu mieru sebaucinnosti, boli odolnejsie voci tlaku vrstovrnkov, viac kontrolovali svoje 
problemove spravanie a mali sklon k sebasankcionovaniu za ublizovanie inym. [15] potvrdili 
signifikantne suvislosti medzi sebaucinnostou a akademickym uspechom a konstatovali 
existenciu suvislosti sebaucinnosti so skolskym vykonom, kde moze sebaucinnost viest 
nielen k zlepsovaniu vykonu, ale aj k zmierńovaniu problemoveho spravania. Zistili tiez, ze 
deti s nizsou urovńou sebaucinnosti su hodnotene ako hyperaktivnejsie, agreswnejsie a 
delikventnejsie pricom maju viac somatickych t'azkosti. Ucitelia maju tendenciu vrnmat' ich 
ako nervóznejsie a nepozornejsie a sposob ich hodnotenia na vyucovarn moze spatne 
ovplyvńovat sebaucinnost ziakov. 

Viacere vyskumne zistenia potvrdzuju, ze sebaucinnost sluzi ako faktor ochrany ci 
odolnosti voci stresu vo vztahu s psychickym zdravta. Napr. [16] skumali v longitudinalnej 
studii mediacny efekt sebaucinnosti a socialnej opory na dusevne zdravie a zistila, ze 
sebaucinnost bola vyznamnym prediktorom uzdravenia. To, ze sebaucinnost je prediktorom 
zdraviu prospesneho spravania aj u deti, potvrdzuju niektore studie, ktore skumaju rizikove 
spravanie. Sebaucinnost je dolezitym preventivnym faktorom voci rizikovemu spravaniu. 
Viera v schopnost uspesne zvladnut problemove situacie, flexibilita pri volbe alternativneho 
spravania v problemovej situacii a snaha toto spravanie udrzat su typicke prave pre 
sebaucinnost. 

Jednym z najdolezitejsich miest, kde sa sebaucinnost utvara je rodina a skola. Zvysena 
uroveń sebaucinnosti podporuje angazovanost a lepsie vysledky, pricom nizsia miera vedie k 
horsim vysledkom a mensej vytrvalosti jedincov. 

Subjektivna pohoda. Pozitivne vrnmanu kvalitu zivota a prezwanie habitualnej 
subjektivnej pohody deti priaznivo ovplyvńuju pozitivne citove vztahy rodicov k dietatu. Tie 
by mali byt podporene primeranymi narokmi na dieta zo strany oboch rodicov, kvalitou 
vztahu medzi rodicmi, vysokou sudrznostou v rodine, otvorenou obojsmernou 
komunikaciou, rnzkou mierou konfliktnosti v rodine, jasne formulovanymi pravidlami a 
povinnostami jednotlivych clenov rodiny, ale i rozvijarnm prosocialneho spravania. 
Vysokoskolske vzdelanie rodicov priaznivo ovplyvńuje sebaocenenie, subjektivnu kvalitu 
zivota, prezivanie celkovej zivotnej spokojnosti a aktualnej psychickej i fyzickej subjektivnej 
pohody. Ekvivalentom subjektivnej pohody je konstrukt stastia, kde podla [17] maju zdravsie 
navyky, niżs^ krvny tlak i odolnejs! imunitny system ti st'astnejsL co potvrdzuje vazbu 
pozitivnych emócn k zdraviu a vyssiemu veku. 

Z osobnostnych vlastnosti sa s kognitivnym komponentom subjektivnej pohody -
zivotnou spokojnostou najcastejsie spaja v pozitivnom smere extraverzia a negativnom smere 
neuroticizmus [18, s. 59-65]. Z vyskumov [19, s. 542-575], [20, s. 189-216], [21] vyplynulo, 
ze extroverti su śtastnejśi, castejsie prezwaju kladne emócie a titia sa komfortnejsie v 
socialnych situaciach ako introverti. Sebaucta sa vo vyskume [22, s. 59-60] ukazala ako 
zakladnym indikator subjektivnej spokojnosti jedinca, pricom sa pouziva ako index 
mentalneho zdravia, emocionalneho prisposobenia a vseobecnej schopnosti vyrovnat sa s 
problemami zivota. 

Ako sme uz spomenuli v slovenskych skolach stale pretrvava orientacia na riesenie uz 
vzniknuteho problemu, namiesto ucinnejslch a z hladiska dlhodobej perspektivy 
efektivnejsfch postupov a aktivft nasmerovanych na podporu dusevneho zdravia ziakov. 
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Ucinnym nastrojom sa tak ukazuje primarna prevencia zamerana na predchadzanie 
neziaducich socialno-patologickych javov. Prevencia ako nemanipulativna a neagreswna 
forma je „uspornejsia" ako vynakladanie mnozstva financnych prostriedkov na riesenie uz 
vzniknutych problemov, co potvrdzuju skusenosti z okolitych krajm, ktore uz niekolko 
desatroc realizuju viacere preventivne a intervencne programy zamerane na podporu 
mentalneho zdravia deti a mladeze, na rozvijanie ich socialnej a emocionalnej inteligencie, 
ktorej sucastou je aj rozvijanie prosocialneho a kooperativneho spravania. Overovanie a 
realizovanie preventivnych programov na skolach sa ukazuje ako jedna z najefektivnejsfch 
foriem prevencie socialno-patologickych javov aj na slovenskych skolach. Tak ako v inych 
krajinach aj na Slovensku zaznamenavame postupny narast socialno-patologickych javov s 
coraz vacsim podielom agresie a nasilia. Ako uvadzaju [23] moderna skola by mala byt 
jednym z najbezpecnejsich miest pre socialnu interakciu avsak vyskyt neraz patologickych 
prejavov hnevu, problemoveho (rizikoveho) spravania, nasilia i agresie sa zavratnou 
rychlostou presuva aj na prvy stupen zakladnych skol a objavuje sa tak u ziakov mladsieho 
skolskeho veku. V sucasnosti ma velke mnozstvo slovenskych skol vypracovany plan 
sekundarnej prevencie agreswnych prejavov urceny ziakom druheho stupna. Znepokojujuce 
zistenie o stupajucom trende vyskytu takychto prejavov aj u vyrazne mladsfch ziakov nas 
vedie k snahe posilnit socialno-emocionalny vyvin osobnosti ziaka. 

Socialno-emocionalne zdravie. Zdravie sa vacsinou umiestnuje na poprednych 
miestach hodnotovej hierarchie kazdeho z nas a je jednym zo zakladnych prav kazdeho 
cloveka. Dobre zdravie" prispieva ku kvalite zivota, zivotnej spokojnosti i subjektivnej 
pohode. 

Dusevne zdravie sa v sirsom zmysle chape ako optimalna dusevna kondfcia 
vyznacujuca sa adekvatnou percepciou reality, primeranou autonómiou, pozitivnym 
sebapornmarnm, sebadoverou, dobrou socialnou adjustaciou, integritou osobnosti so 
zamerarnm na zmysluplny zivotny ciel. 

[24] charakterizuje dusevne zdravie ako relativne premenlivy stav, ktory na jednej 
strane odraza aktualny psychicky stav, no zaroven moze nadobudnut i charakter stabilnej 
osobnostnej vlastnosti. Dusevne zdravie je v jeho koncepte odvodene od zvladania externych 
a internych poziadaviek a psychicke kompetencie, potrebne na zvladanie tychto narokov, ako 
i pozitivne emocionalne naladenie sa povazuju za zakladne predpoklady dusevneho zdravia. 
Podla uvedeneho autora strukturu dusevneho zdravia tvoria komponenty integrujuce 
psychicku a fyzicku subjektivnu pohodu, sebaaktualizaciu a pozitivne sebahodnotenie. 

Zdravie uz davno nie je vrnmane ako opak choroby, ci nepritomnost subjektivnych 
t'azkosti, ale je povazovane za stav celostnosti a integracie. V poslednych rokoch sa do 
popredia dostavaju pojmy ako mentalne ci socialne zdravie. Socialne zdravie jedinca a 
spolocnosti sa povazuje za pomerne suhrnny stav zdravia s bio-psycho-socialnym a 
spiritualnym obsahom, ako celku organizmu jedinca, jedincov, socialnych skupm, v sulade s 
prirodnym a spolocenskym prostredta. Zdroje svojho zdravia jedinec nachadza vo svojom 
bezprostrednom okoti v socialnych vztahoch - rodina, priatelia, obec, kraj, stat, v harmónii 
vnutorneho prostredia organizmu cloveka ako jedinecneho jedinca a spolocnosti v uzsom 
(rodina) a sirsom slova zmysle. Ide o vztah vnutorneho prostredia (bio-psycho-socialny a 
spiritualny priestor) s atributmi osobnej slobody, citov a hodnotiacimi postojmi k 
vonkajsiemu prostrediu socialnej slobody, spolupatricnosti a socialnych noriem, ktore su 
zamerane na osobnu a socialnu pohodu. 
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WHO definuje mentalne zdravie ako well-being, v ktorom si jedinec uvedomuje svoj 
potencial, zvlada kazdodennu zat az a produktivne kona. Celkovu zivotnu spokojnost a 
sebaovladanie mozno povazovat popri d'alsich faktoroch (vitalita, spokojnost v osobnom 
zivote, socialne zdravie) za relativne samostatny faktor dusevneho zdravia jedinca, nezavisly 
od jeho fyzickeho ci socialneho stavu. Medzi casto uvadzane faktory podporujuce mentalne 
zdravie patria - socialne zrucnosti, pozitivne interakcie s vrstovrnkmi, emocionalna stabilita, 
empatia, sebaregulacia, schopnost konstruktivneho riesenia problemov, pozitivne sebapońatie 
ci sebadovera, ako aj bezpecna vazba rodiny, skoly a spolocnosti. 

[25, s. 753-775] je autorom medzinarodne casto vyuzivaneho modelu mentalneho 
zdravia deti, mladych lud^ v zakladnych, strednych a vysokych skolach, ktory je postaveny 4 
klucovych pozitivnych domenach mentalneho zdravia (positive mental health domains), 
vychadzajucich zo socialnej psychológie, obrazu seba a kognitivnej terapie - sebadovera, 
dovera v inych, emocionalna kompetencia a angazovanost v kazdodennom zivote (G 1). 
(Okrem uvedenych styroch domen ma model socialno-emocionalneho zdravia aj 12 
indikatorov, ktore zastupuju jedinecne pozitivne konstrukty socialno-emocionalneho zdravia, 
a ktore su spojene so styrmi vseobecnejstoi pozitivnymi oblastami socio-emocionalneho 
zdravia.) 

G 1: Model socalno-emocionalneho zdravia. 
Emocionalna kompetencia je tvorena: 
-empatia - vrnmanie, pochopenie a vtitenie sa do emocionalnych stavov prejavovanych 

inymi ludmi; 
-regulacia emócn - primerane prejavy pozitivnych emócn a ovladanie negativnych 

emócn; 
-sebakontrola - efektivne prejavy spravania a jeho situacne ovladanie. 
Zivotna zaangazovanost' je vytvorena z: 
-vdacnost - pozitivne prezivanie ako nasledok benefitov plynucich z transakcnych 

moznosti; 
-nadsenie - energicke prezwanie pritomnosti; 
-optimizmus - ocakavanie pozitivnych udalosti v buducnosti. 
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Sebadovera pozostava z 3 indikatorov: 
-sebavedomie - uvedomenie si vlastnej hodnoty; 
-sebaucinnost - vlastna efektivita pri plnern poziadaviek okolia; 
-vytrvalost - neodklonitelnost snahy dosiahnut ciel aj v pripade nepriaznivych 

okolnosti. 
Dovera v inych pozostava z: 
-podpora rovesrnkov - uvedomenie si zaujmu a uzitocne vztahy s vrstovrnkmi; 
-podpora skoly - uvedomenie si zaujmu a konstruktivnej podpory zo strany skoly; 
-sudrznost rodiny - uvedomenie si zaujmu a uzitocne vztahy medzi clenmi rodiny. 
Uvedene domeny vyustuju do kovitality, ktora je chapana ako sucasna pritomnost 

viacerych pozitivnych vlastnosti u jedinca. Ide o latentny konstrukt zastresujuci viacere 
indikatory socialno-emocionalneho zdravia. Na meranie indexu kovitality bol vypracovany 
dotazrnk socialno-emocionalneho zdravia SEHS (Social Emotional Health Survey) 
umoznujuci meranie mentalneho zdravia ziakov v skolach a naslednu identifikaciu tych 
studentov, ktori pre svoj efektivny sebarozvoj potrebuju preventivny alebo intervencny zasah. 

Aplikacia pozitivnej psychológie do skol v snahe podporit mentalne zdravie ziakov 
nebude uspesna bez efektivnej spoluprace s rodinou. Kvalita skoly a kvalita vyucovacieho 
procesu zavisi aj od dosiahnutia spokojnosti vsetkych zucastnenych subjektov v pozfcti ucitel 
- rodic - ziak. Qm viac budu vsetky tri zlozky zapojene do vzdelavacieho procesu skoly, tym 
ucinnejsie moze skola dosahovat vytycene ciele. Treba si uvedomit, ze zapojenie rodicov a 
ich aktivna spolupraca prinasa zlepsenie a skvalitnenie fungovania skoly, ktorej ulohou je, v 
ramci skvalitnenia edukacneho procesu, zabezpecit take podmienky, ktore umoznia nielen 
vytvorit s rodicmi deti vztah zalozeny na dovere, ale ho aj udrzat a ponuknut rodicom 
vyhovujuce moznosti spoluprace. Vyskumy potvrdzuju, ze ak sa niektory clen z rodiny 
aktivne podiela na diarn v skole, dietatu stupa sebavedomie, prezwa podporu rodicov, ktori 
uznavaju a schvaluju jeho aktivity v skole. Takyto ziak nasledne dokaze lepsie akceptovat 
autoritu a ma pozit^vnejs^ postoj ku skole. Rodicom umoznuje spolupraca uvedomit si, ake 
maju kompetencie, mozu lepsie porozumiet otazkam, ktore sa spajaju s vyvinom ich dietata. 
Ucitel moze na zaklade pozorovania v konfrontacii s udajmi od rodicov prisposobit 
podmienky v skole tak, aby vyhovovali potrebam deti a podporili tak ich individualny rozvoj. 
[26] rozdeluju spolupracu rodicov so skolou do troch zakladnych urovrn: 

1. minimalna uroven spoluprace: skola len informuje, oznamuje a kladie poziadavky 
rodicom deti, 

2. partnerska uroven: skola zapaja rodicov roznym sposobom do diania skoly, 
3. rozhodujuca uroven: skola a rodina spolocne a rovnomerne pracuju na tom, aby sa 

vytvorili dobre vzdelavacie moznosti pre deti. 
Spolupracu rodiny a skoly nezabezpecuje len ucitel, ale i skolsky psychológ, vychovny 

poradca, ci specialny pedagóg a moze prebiehat individualnou formou ^ s o m n e alebo 
telefonicke informovanie o pokroku dietata, oboznamenie rodicov s programom 
rodicovskych stretnuti vopred, pretoze tak si mozu pripravit otazky a aktivne sa podielat na 
diarn, poskytnutie rodicom dolezite informacie o skole, o jednotlivych uciteloch, venovanie 
specialnej pozornosti neuplnym rodinam, pripadne navstivenie niektorych rodm) alebo 
skupinovou formou (informovanie rodicov o inovacnych programoch, vylepsenych ucebnych 
planoch a osnovach v skole, rozne prednasky a besedy na temy, ktore si rodicia sami 
vyberaju, pretoze ich povazuju za dolezite, alebo organizovanie vycvikovych programov pre 
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rodicov, aby ziskali lepsie socialne zrucnosti, vedeli riesit konflikty vyrovnavat sa s 
narocnymi zivotnymi situaciami). 

Je nevyhnutne, aby spolupraca rodiny a skoly prebiehala pocas celej skolskej 
dochadzky, od prveho rocrnka zakladnej skoly s postupnym prehlbovarnm a rozsirovarnm. 
Vstup dietata do skoly je vyznamnym a specifickym medzrnkom nie len v zivote dietata, ale 
v zivote celej rodiny. Je to vyznamny moment, kedy dieta prichadza do noveho prostredia, v 
ktorom sa mus! co najrychlejsie a najefektivnejsie adaptovat, pricom vzniknute problemy 
efektivne vyriesi prave spolupraca ucitela a rodica. Pre dosiahnutie kvalitnej spoluprace by 
mala skola respektovat, ze rodina ma pravo zvolit si konkretny sposob spoluprace so skolou a 
planovat rodicovske zdruzenia a konzultacie v case, ktory aj rodinam vyhovuje. Dolezita je 
pozitivna spatna vazba v rodine. V budovarn kvalitnej spoluprace by mali skola aj rodina 
prejavit trpezlivost a respektovat, ze vsetko nejde hned, pretoze partnerske vztahy sa buduju 
priebezne a postupne, vyzaduje si to cas a usilie, co je pre obe strany narocne. [27, s. 16-30] 
uvadza zakladne pravidla, o ktore by sa mala skola opierat ak ma zaujem o kvalitnu 
spolupracu s rodicmi: zachovavat vzajomnu uctu medzi rodicmi a ucitelmi, uplatnit tvorivy 
pr^stup a flexibilitu, konzultovat s rodicmi ich ocakavanie, pokusit sa z^skat pre spolupracu 
so skolou celu rodinu, zamerat sa na silne stranky dietata aj rodiny, pouzivat' pozitivne 
hodnotenie a dodrziavat diskretnost, pretoze dovera je zakladnym prvkom vztahu vzajomnej 
spoluprace. 

V sucasnych skolach sa spolupraca rodiny a skoly najcastejsie realizuje prostredrnctvom 
triednych ucitelov, ktorych ulohou je predovsetkym apelovat na rodicov aby rozvijali 
individualitu dietata v najsirsom zmysle slova, podnecovat ich k intenzivnejsiemu posobeniu 
na deti v emocionalnej oblasti, ktora je pre rodinu nezastupitelna, aktivizovat rodicov tak, 
aby nasli partnersky vztah ku skole a vyuzili svoje schopnosti a zaujmy v priamej vychovnej 
spolupraci, viest rodicov k vytvoreniu optimalnej pokojnej rodinnej atmosfery s cielom 
pokojneho zdraveho vyvinu deti. Z hladiska mentalneho zdravia a optimalneho vyvinu ziakov 
je potrebne, aby skola bola voci rodicom otvorena a zapajala ich do priameho edukacneho 
procesu. Rodicia tak svojou aktivnou spolupracou nebudu iba pasivnymi pozorovatelmi a 
kritikmi skoly. Novym prvkom spoluprace je financna a materialna pomoc rodicov, ktora 
okrem ineho prinasa aj fenomen „podnikatelskych det^" a s tym spojeny novy typ 
vychovnych problemov, ci zvysovanie socialnych rozdielov medzi ziakmi. 

Kohlberg v spolupraci rodiny a skoly uprednostńuje komunikaciu „cez dieta". Takato 
komunikacia prebieha prostredrnctvom odkazov, ale aj tym ako dieta rozprava o skole, o 
rodine, aky je jeho verbalny prejav, ci prostredn^ctvom jeho zaujmov, cielov, ci aktualne 
preż^vanych emóciL Vrnmavy ucitel lahko rozpozna osobne problemy dietata, tazkosti v 
rodine i naopak, rodicia mozu na svojom dietati spozorovat problemy v skole. Pre rodicov su 
vyznamne informacie, ktore im ich dieta reprodukuje, pretoze sa na skolu pozeraju z 
prostredn^ctvom svojho dietata. 

Komunikacia rodiny a skoly. Efektivna komunikacia rodiny a skoly moze vyrazne 
prispiet k uspechu dietata vo vychovno-vzdelavacom procese. Pri spravnej komunikacii 
skoly a rodiny dochadza k zvyseniu koncentracie pozornosti a motivacie ziakov, ktore potom 
dosahuju aj lepsie studijne vysledky. [28] rovnako poukazuju na potrebu jasnej a presnej 
komunikacie. Tvrdia, ze ak sa ma nieco komunikaciou zlepsit, je nutne to presne pomenovat. 
Ucitel sa preto nemoze uspokojit len so vseobecnym tvrdernm rodicov, ze sa ich dieta v 
skole netiti dobre, ale mus! zistit podrobnosti - v ktorej situacii sa nec^ti dobre, na akom 
predmete, preco... Rovnako rodicia by sa nemali uspokojit s tvrdernm ucitela, ze ich dieta 
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mus! pridat, ale musia sa pytat konkretne, na ktorych predmetoch, v akych oblastiach ma 
dojst k zlepseniu. 

[29] poukazuju na realne problemy, ktore znizuju kvalitu vzajomnej komunikacie 
rodiny a skoly, pripadne uplne brania jej rozvoju. Ide o pasivitu rodicov, ich pracovne 
vytazenie, pripadne nezaujem rodicov, ako aj stratu autonómie pedagógov a nedostatocnu 
pripravenost ucitelov na pracu s rodicmi. 

Spolocnost dnes od skol ocakava podiel na riesern socialnych problemov ziakov. Skola 
a ucitelia sa musia podielat na zivote svojich ziakov, nemozu vsak nahradit cinnost detskej 
psychoterapeutickej kliniky ani odboru socialnej starostlivosti. 

V sucasnosti sa vo vzajomnej komunikacii rodiny a skoly objavuju nove tendencie. 
Patri k nim predovsetkym prehlbujuca sa diferenciacia postojov rodicov k vzdelavaniu 
svojich deti, ku skole a ucitelom. Zvysuje sa tlak rodicov na kvalitu edukacneho procesu, ako 
aj intenzita zaujmu o informacie o svojom dietati. 

Sucasnym trendom spoluprace rodiny a skoly je vyuzitie online priestoru 
prostredrnctvom internetovej stranky skoly. Online prieskum ukazal, ze rodicia a ucitelia 
chapu a uznavaju vyznam skolskych webovych stranok, aj ked nemaju zhodny nazor na ich 
obsah. Dlhodobejsie fungovanie internetovych stranok skol v praxi umoznilo sumarizovat 
vyhody a nevyhody spoluprace rodicov a skoly prostredrnctvom elektronickych medti. 
Vyhodami tejto komunikacie je, cas - rodic ma denne informacie o svojom dietati, ide o 
rychly prenos zvlast vseobecnych informacti. Za dalsiu vyhodu mozeme povazovat, ze v 
pripade potreby osobnej komunikacie rodicia prichadzaju do skoly vzhladom na poskytnute 
informacie na internete, pripravern. Nevyhodami takejto formy spoluprace je, ze rodicia a 
ucitelia musia byt poatacovo gramotrn a vsetci ucastrnci musia mat pristup k internetu, 
rovnako rizikom je i moznost zneuzitia hesla, uniku informacti, ci vsetky negativa spojene s 
obmedzernm osobnej komunikacie tvarou v tvar. Ucitelia, za nevyhodu povazuju aj to, ze 
pravidelna aktualizacia dat znamena pre vytazeneho ucitela dalsiu pracu navyse. 

V kazdom pripade rodicia si v sucasnosti zelaju mat vo vzdelavarn svojich deti vacsiu 
ulohu ako by mnoM pedagógovia predpokladali. Socialne a rodinne zazemie ma hlavny vplyv 
na vysledky dietata v skole ako i na jeho profesijnu karieru. Skola a rodina su dva zdroje 
roznych vstupov do socializacneho procesu, pricom skola produkuje prilezitosti, poziadavky a 
odmeny a rodina produkuje postoje, motivaciu a sebaponatie. Rodina vytvara stavebne 
kamene, na ktorych je mozne stavat vzdelavanie v skole a prispievat tak k formovaniu 
silnych stranok osobnosti kazdeho ziaka. 

Zaver. Skola stava instituciou, ktora by popri vzdelavarn mohla vyrazne formovat 
podporovat a rozvijat' aj socialnu a emocionalnu inteligenciu ziakov, ich socialne 
kompetencie a zdravie. Prave od skoly sa pozaduje, aby sa zamerala nielen na vykon, rozvoj 
vedomosti a akademickych kompetencri, ale dbala aj o vytvaranie takych podmienok, ktore su 
postavene na atmosfere bezpecia, istoty, ci dovery, co sa premietne v mentalnom zdrav^ 
ziakov aj ich ucitelov. 

Je preto nevyhnutne apelovat na vytvaranie bezpecneho skolskeho prostredia, 
efektivnych medziludskych vztahov, priaznivej socialnej ktimy, podpory sebadovery, 
sebaucty, sebapornmania, poznavania druhych a lepsieho chapania ich spravania. Pre 
realizaciu uvedenych krokov sa ako najefektivnejsie javia predmety ako Eticka vychova, 
Obcianska vychova, Triednicke hodiny a v podstate kazdodenny zivot v skole, ci akykolvek 
predmet. 
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Vychadzajuc z Furlonga modelu je potrebne skvalitnit pregradualnu pripravu ucitelov 
nielen v oblasti ich odbornych a profesijnych kompetencn, ale aj v oblasti rozvoja ich 
osobnosti, a osobnostnych vlastnosti. Rovnako nevyhnutna je spolupraca skol so 
zdravotrnckymi, edukacnymi a socialnymi zariadeniami, ktore vykonavaju starostlivost o deti 
a mladez. Vyuzwat' kooperaciu so skolskymi psychológmi, specialnymi pedagógmi, 
socialnymi pracovrnkmi, psychiatrami, zdravotrnckymi pracovrnkmi a spolu s nimi riesit 
zavaznejsie problemy v spravarn a ucern, ktore sa v skole vyskytuju a ktore narusaju zdrave 
socialne a edukacne podmienky. Tiez povazujeme za potrebne robit na skolach pravidelnu 
autoevaulaciu mentalneho zdravia ziakov ako prevenciu viacerych socialnych, emocionalnych 
a behavioralnych problemov. 

Prevenciou dobreho mentalneho zdravia je aj vyuzivanie dlhodobych preventivnych 
programov zameranych na rozvijanie socialnych a emocionalnych kompetencn ziakov a 
zaradenych do priamej vyucby. 
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