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1. ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ПРОБЛЕМЫ 

ЛИЧНОСТИ В СОВРЕМЕННОЙ ПСИХОЛОГИИ И ПЕДАГОГИКЕ 

 

 

Проблема гендерной идентичности в современной психолого-

педагогической литературе 
 

О. В. Андреева  

 

Проблемы пола с достаточно давних пор вызывали у педагогов, психоло-

гов и мыслителей прошлого огромный интерес (Н. А. Бердяев, К. Д. Ушинский, 

Ж. Ж. Руссо и др.). Ученые, выделяя существенные психические различия 

представителей женского и мужского пола, подчеркивали, что пол не является 

одной из сторон человека, а определяет и захватывает полностью всего челове-

ка. Главное значение исследователи придавали тому, что процесс формирова-

ния человека, как представителя определенного пола, протекает во взаимодей-

ствии программ развития и врожденных задатков, которые задаются воспита-

нием, культурой и обществом [2]. 

После того, как педология была объявлена «лженаукой», практически 

сразу же снизились до минимума исследования в области полоролевого разви-

тия в целом и половой идентичности. Это способствовало тому, что была обу-

словлена «бесполость» большинства наук о человеке. Данное положение со-

хранялось в течение значительного числа последующих десятилетий. При обу-

чении и воспитании детей не учитывалась половая принадлежность ребенка, 

хотя это весьма важная характеристика индивидуальности ребенка. Детей не 

подготавливали к выполнению в дальнейшем будущем характерных для их по-

ловой принадлежности семейных ролей, не развивали у них способы взаимо-

действий, специфичные для женского и мужского типов поведения, и не воспи-

тывали у девочек качества женственности, а у мальчиков – мужественности. 

Это оборачивалось тем, что, вступая в брак, многие молодые люди оказывались 

неспособными создать семью, основанную на согласии, взаимопонимании, до-

верии [7, с. 5]. 

На репродуктивную способность семьи и на демографическую ситуацию, 

сложившуюся в России в XX столетии, оказали влияния недочеты в половом 

воспитании. 

В этой области отмечается значительное число теоретических и экспери-

ментальных исследований, несмотря на тот факт, что гендерная идентичность 

является недостаточно изученной и сравнительно новой проблемой.  

С точки зрения педагогики теоретическими основаниями гендерной про-

блематики являются знания, которые были накоплены в разнообразных отрас-

лях науки и философии (Аристотель, Д. Дидро, И. Кант, Платон, Плутарх,                

Н. А. Бердяев, О. Вейнингер и др.). 

Основы гендерного подхода с точки зрения социологии были заложены   

Г. Гарфинкель, И. Гоффман, Е. А. Здравомысловой, Р. Столлером, К. Уэстом,     
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Г. Рубиным, Д. Зиммерманом, Р. Коннел, А. А. Темкиной и др.; с точки зрения 

психологии – С. Л. Бэмом, К. Гиллиганом, И. С. Клециной, И. С. Коном и др. 

С точки зрения истории педагогики половое воспитание и психосексу-

альное развитие детей широко представлено в трудах таких ученых, как               

Б. Г. Ананьев, П. П. Блонский, Е. А. Аркин, В. Д. Еремеева, В. М. Бехтерев,       

Т. А. Репина, К. Н. Вентцель, Л. С. Выготский, В. И. Водовозов, М. В. Колясни-

кова, Д. Д. Семенов, И. М. Сеченов, В. Я. Стоюнин, К. В. Ельницкий,                      

К. Д. Ушинский, И. П. Павлов, А. С. Макаренко, В. Е. Каган, Л. Н. Тимощенко, 

Э. Г. Костяшкин, А. Г. Хрипкова, Д. В. Колесов и др. [5, с. 370].  

Современные гендерные исследования отечественных педагогов характе-

ризуются теоретическими работами разной направленности и недостаточной 

систематизацией и обобщением гендерного знания в области образования                 

(Е. Р. Ярская-Смирнова, И.С. Кон, Е. Н. Каменская, Л. В. Штылева, И. В. Ко-

стикова, А. В. Мудрик, И. С. Клецина, С. Д. Матюшкова, С. Л. Рыков,                  

Л. И. Столярчук и др.). 

Проблема гендерного воспитания и гендерной социализации школьников 

широко представлена в психолого-педагогических исследованиях И. С. Клеци-

ной, С. В. Бадмаевой, Л. И. Столярчук, Ю. Е. Гусевой, Д. И. Исаева, В. В. Дуду-

калова, Т. П. Машихиной, Н. Е. Татаринцевой, Л. В. Поповой, Т. И. Юферевой, 

М. Л. Сабунаевой, Н. Е. Щурковой, Е. Ю. Терешенковой и др. 

Следует также отметить работы таких авторов, как О. А. Константинова, 

С. А. Коробкова, Г. М. Бреслав, Н. Н. Куинджи, Н. И. Роговская, Е. И. Рогов,     

Ж. А. Старовойтова, Н. Ю. Флотская, Н. В. Тельтевская, Б. И. Хасан,                          

Т. П. Хризман и других, проводивших исследования с целью изучения индиви-

дуальности девочек и мальчиков в образовательном процессе. 

Особое значение имеют работы, посвященные изучению особенностей 

взаимоотношений полов в разные возрастные периоды. Эти исследования от-

ражены в работах следующих авторов: Н. П. Андропова, Ш. Берн, Т. В. Бендас, 

Н. К. Радина, Э. Маккоби, И. А. Тупицына, Л. П. Шустова и др. [3, с. 26]. 

Гендерная идентичность в некоторых случаях еще описывается с точки 

зрения особенностей самоопределения, самовосприятия человека, его принад-

лежности к мужской или женской группе, которая формируется на базе овладе-

ния социальными и культурными образцами, моделями, нормами и правилами 

поведения и включает в себя и ролевой аспект, и образ человека в целом. 

В данное время остро стоит вопрос о необходимости использования в 

школьном образовании гендерного подхода, который предполагает формирова-

ние моделей поведения социально приемлемых и основанных на потребностях, 

ценностях и личных интересах детей, а также преодоление стереотипов, кото-

рые мешают успешности развития личности ребенка [1]. 

Значительное число современных зарубежных и отечественных исследо-

вателей на основе научных данных утверждают, что полоролевая идентифика-

ция – это процесс и результат обретения ребенком поведенческих и психологи-

ческих особенностей человека конкретного пола; сравнение им себя с предста-



 

9 
 

вителями определенного пола; обретение им особенностей поведения людей 

того же или противоположного пола, включая типичное ролевое поведение [6]. 

В современном образовании развернутые исследования, посвященные 

проблемам полоролевого поведения детей, представлены незначительно. Кроме 

того, не создаются условия для реализации девочками и мальчиками характер-

ного поведения в процессе их обучения. Следовательно, исследование психоло-

гических особенностей, а также поиск способов и методов, которые необходи-

мы для успешности воспитания полоролевого поведения, является актуальной 

научной проблемой, требующей скорейшего разрешения [4, с. 76]. 
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Теоретические аспекты интернет-зависимости у подростков 
 

А. С. Гавва 

 

Ещё полвека назад человеку было странно подумать, что компьютеры бу-

дут находиться в каждой квартире или доме. Сейчас дети и подростки совер-

шенно по-другому проводят досуг, общаясь в социальных сетях; компьютер и  

интернет-технологии стали для них переходом в виртуальную реальность по-

средством игр и открыли много возможностей, поэтому от них сложно отка-

заться. Это затягивает молодое поколение и влияет на него.  

Т. Ю. Больбот и Л. Н. Юрьева считают, что аддиктивная личность выжи-

вает путём ухода от проблем; выбор зависимой стратегии поведения обуслов-

лен, прежде всего, трудностью адаптации к сложным социально-

экономическим условиям; разочарованиями, конфликтами в семье и на работе, 

утратой близких и резкой сменой привычных стереотипов [4]. 

http://medicinapediya.ru/gendernaya-psihologiya_789/gendernaya-identichnost-41836.html
http://www.soulpsyhology.ru/soulps-1114-1.html
http://www.syntone.ru/library/books/content/1707.html?current_book_page=18
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В России первую классификацию нехимических аддикций в 1991 г. пред-

ложил психиатр Ц. П. Короленко [2]. Он выделил непосредственно химические 

(объектом зависимости является психоактивное вещество) и нехимические ад-

дикции (объектом зависимости является поведенческий паттерн), а также про-

межуточные формы аддикции. 

Существуют такие аддикции, которые являются нехимическими, но при 

этом связаны с высокими технологиями. Ученый М. Гриффитс, предложил 

термин «технологические зависимости» и разбил их на 2 группы: пассивные 

(зависимость от телевизора) и активные (интернет-игры) [5]. 

В отечественной литературе наиболее чётко описывают классификацию  

нехимических зависимостей А. В. Котляров и А. Ю. Егоров [4]. 

А. В. Котляров выделял 18 видов зависимостей, создающих искусствен-

ную реальность [4]. Им были рассмотрены как известные формы (зависимость 

от азартных игр, пищевая, сексуальная зависимость, созависимость), так и ме-

нее знакомые, но распространённые состояния (шопоголизм, TV-аддикция, 

экономическая зависимость, зависимость от внешности, гаджет-аддикции, за-

висимость от обладания, трудоголизм и др.). 

А. Ю. Егоров предлагал следующую классификацию нехимических форм 

зависимого поведения: 

– патологическое влечение к азартным играм (гемблинг);  

– эротические аддикции: любовные аддикции, сексуальные аддикции;  

– «социально приемлемые» аддикции: работоголизм, спортивные аддик-

ции (аддикция упражнений), аддикция отношений, аддикция к трате денег (по-

купкам), религиозная аддикция; 

– технологические аддикции: интернет-аддикция, аддикция к мобильным 

телефонам, другие технологические аддикции (телевизионная аддикция, тама-

гочи-аддикция и другие гаджет-аддикции); 

– пищевые аддикции: аддикция переедания, аддикция голодания [1]. 

А. В. Котляров выделил три основные формы деятельности за компьюте-

ром, которые приводят к зависимости, это: 

– игровая зависимость (гейм-аддикция);  

– сетевая зависимость (Интернет-аддикция);  

– зависимость от криминальных действий при помощи компьютера (ха-

кинг и прочие варианты криминального программирования) [3]. 

В монографии Л. Н. Юрьевой, Т. Ю. Больбот приводится типология ком-

пьютерной зависимости, которая фактически представляет собой классифика-

цию интернет-зависимости, разработанной К. Янг, с добавлением еще одного 

типа – компьютерные игры: 

– навязчивый серфинг (путешествие в сети, поиск информации по базам 

данных и поисковым сайтам);  

– страсть к онлайновым биржевым торгам и азартным играм;  

– виртуальные знакомства;  

– киберсекс (увлечение порносайтами);  

– компьютерные игры [4].  
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В зависимости от того, какие цели человек помещает в виртуальную ре-

альность, зависимость может иметь различные внешние проявления: 

1) виртуальные отношения, которые могут быть связаны с отсутствием 

выбора в межличностных отношениях и любви в обычной жизни, проявляющи-

еся в замене реальных отношений и секса виртуальным общением в Сети; 

2) виртуальные взаимодействия с людьми, вызванные ограничениями вы-

бора в отношениях; это результат неверно выбранной цели или проблем со спо-

собом её представления; проявляется заменой реальных взаимодействий вирту-

альными (общение в чатах);  

3) виртуальные действия связаны с ограничением выбора в действиях и 

проявляются заменой реальных поступков виртуальными (азартные сетевые 

игры, зависимость от интерактивных аукционов и бирж в Интернете, компью-

терные игры, информационная перегрузка). 
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Психологические механизмы защиты в подростковом возрасте 
 

А. И. Гибадуллов 

 

Проблема психологических механизмов защиты в психологии и психоте-

рапии на сегодня является одной из обсуждаемых. Сложность практического 

изучения данного феномена обусловлена его спецификой. Защитные процессы 

индивидуальны, многообразны и мало поддаются рефлексии. Наблюдения за 

результатами функционирования психологической защиты усложняются тем, 

что реальные стимулы и реакции могут быть отделены друг от друга во време-

ни и пространстве. Основные механизмы были выделены З. Фрейдом и допол-

нены А. Фрейд: отрицание, замещение, проекция, вытеснение, подавление, ре-

активное образование, компенсация, интеллектуализация [1]. 

Е. Романова, Л. Гребенников порядок образования механизмов защиты в 

онтогенезе представляют следующим образом [2]: 
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– от 0 до 1,5-2 лет – отрицание, проекция; 

– от 1 ,5-2 до 11 лет – регрессия, замещение, подавление, интеллектуали-

зация; 

– от 11 до 13 лет – реактивное образование, компенсация 

Преобладание какого-либо защитного механизма может привести к раз-

витию определенной черты личности. Или, наоборот, человек с сильными ха-

рактеристиками личности имеет тенденцию доверять определенным защитным 

механизмам как способу преодоления стрессового состояния. У людей с серь-

езными личностными расстройствами и нарушениями может преобладать 

определенный механизм защиты как средство искажения реальности [4]. 

Опытно-экспериментальное исследование было проведено на базе МОАУ 

СОШ № 4 г. Орска. Респондентами выступали учащиеся 8 «В» класса в количе-

стве 15 человек, из них – 7 мальчиков и 8 девочек.  

Цель: выявление особенностей психологических механизмов защиты у 

подростков. 

Для исследования доминирующего психологического механизма мы ис-

пользовали опросник «Индекс жизненного стиля» Р. Плутчика и Х. Келлерма-

на. Анализ и интерпретация полученных результатов позволили определить, 

что 32% испытуемых показывают реактивные образования, что проявляется в 

осуждении флирта, воздержанности, иногда вегетарианстве, морализаторстве, 

желании быть примером для окружающих, а также отмечают резкое отрица-

тельное отношение к «неприличным» разговорам, шуткам. 

20% подростков отметили такой механизм, как отрицание, характеризу-

ющийся эгоцентризмом, внушаемостью и самовнушаемостью, общительно-

стью, стремлением быть в центре внимания. 

9% респондентов указали самолюбие, уязвимость, нетерпимость к возра-

жениям, тенденцию к уличению окружающих, поиск недостатков, пессимизм, 

что является проявлением проекции. 

9% учащихся подросткового возраста используют чаще всего интеллек-

туализацию, выражающуюся в старательности, ответственности, добросовест-

ности, склонности к анализу и самоанализу, основательности, осознанности 

обязательств. 

6% подростков отметили компенсацию как главный механизм защиты, 

который характеризуется достижением высоких результатов в деятельности; 

серьезными занятиями спортом, коллекционированием, стремлением к ориги-

нальности. 

12% подростков выбрали вытеснение как ведущий механизм защиты, ко-

торый характеризуется оговорками, избеганием ситуаций, которые могут вы-

звать страх, неспособностью отстоять свою позицию в споре, соглашатель-

ством, покорностью, робостью, боязнью новых знакомств. 

6% опрошенных используют замещение в качестве основного механизма 

психологической защиты, проявлениями которого являются импульсивность, 

раздражительность, требовательность к окружающим, грубость, реакции проте-

ста в ответ на критику, нехарактерность чувства вины. 



 

13 
 

6% подростов прибегают к регрессии в качестве механизма психологиче-

ской защиты, что приводит к эгоцентризму, неряшливости, стремлению быть в 

центре внимания, поиску недостатков у окружающих. 
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Теоретические аспекты проблемы общения дошкольников 
 

А. П. Катарбаева 
 

Проблема развития общения сверстников в дошкольном возрасте относи-

тельно молодая, но интенсивно развивающаяся область возрастной психологии.  

Опыт первых отношений со сверстниками и является тем фундаментом, 

на котором строится дальнейшее развитие личности ребенка. Этот первый опыт 

во многом определяет отношение человека к себе, к другим, к миру в целом, и 

далеко не всегда он положительный. У многих детей уже в дошкольном воз-

расте формируется и закрепляется негативное отношение к окружающим, и это 

отношение влияет на последующее развитие ребенка. Вовремя определить про-

блемы в общении и помочь ребенку преодолеть их – важнейшая задача педаго-

гов, психологов, родителей. 

Сфера общения в целом в последние два десятилетия привлекала при-

стальное внимание исследователей. Природа общения, его возрастные и инди-

видуальные особенности, механизмы протекания и изменения стали предметом 

изучения философов и социологов (Б. Д. Парыгин, И. С. Кон), психолингвистов 

(А. А. Леонтьев), специалистов в области социальной (Г. М. Андреева,                   

Б. Ф. Поршнев), детской и возрастной психологии (Я. Л. Коломинский,                     

В. С. Мухина). 

В последнее десятилетие психологические проблемы общения детей ран-

него и дошкольного возрастов со сверстниками привлекают пристальное вни-

мание. Основной вопрос – роль и функции общения со сверстниками в жизни 

ребенка и его психическом развитии. 

Общение со сверстниками позволяет детям преодолеть чреватую опас-

ными последствиями привязанность к семье. Вторая, не менее важная, полови-

на состоит в том, что при общении со сверстниками у ребенка появляется воз-

можность наладить контакты с равными ему людьми.  

Ошибки сверстника дошкольник замечает гораздо легче, чем взрослого. 

Г. А. Цукерман также считает, что общение со сверстниками способствует кри-
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тичности мнений, слов и поступков, их независимости от чужих суждений и 

желаний [50]. В. С. Мухина, отмечая многообразное влияние общения сверст-

ников на развитие личности ребенка, пишет, что в дошкольном возрасте впер-

вые складывается общественное мнение и возникает явление конформности.  

Общение есть не просто действия, а именно взаимодействие – оно осу-

ществляется между участниками, из которых каждый равно является носителем 

активности и предполагает ее в своих партнерах.  

Общение как психологическая категория, интерпретируется как деятель-

ность, и поэтому синонимом общения является термин «коммуникативная дея-

тельность». 

Подход к общению как деятельности имеет ряд преимуществ, по сравне-

нию с рассмотрением его как особого рода поведения или совокупности услов-

ных реакций человека на сигналы, поступающие от другого мира. 

Как уже было сказано ранее, общение дошкольника невозможно без уча-

стия взрослого. Отечественным психологом А. Н. Леонтьевым установлено, что 

на протяжении первых 7 лет жизни у детей последовательно возникают четыре 

формы общения со взрослыми: интуитивно-личностное, ситуативно-деловое, 

внеситуативно-познавательное и внеситуативно-личностное [24]. 

В подходе к анализу общения дошкольников со сверстниками можно ис-

ходить из теоретического положения, состоящего в том, что природа обеих 

сфер общения дошкольников едина. Общение ребенка со взрослым и сверстни-

ком – разновидности одной и той же коммуникативной деятельности. Главное, 

что объединяет обе сферы, состоит в предмете деятельности, которым в обоих 

случаях выступает другой человек, партнер ребенка по общению. Следует ука-

зать также еще одну существенную причину, побуждающую исследовать об-

щение со сверстником в сопоставлении с общением со взрослым – это их дей-

ствительная связь между собой в жизни ребенка. Общение со взрослыми во 

многом определяет возникновение, развитие и особенности контактов ребенка с 

другими детьми. Право на такое предположение дает тот факт, что в онтогенезе 

дети сначала учатся общаться со взрослыми и лишь значительно позднее уста-

навливают связи между собою. Таким образом, если общение со сверстником 

есть особая, коммуникативная, деятельность, такая же по своей природе, как и 

общение со взрослым, то для ее анализа можно применять схему и приемы, 

разработанные при изучении общения со взрослыми. 

Итак, потребность в общении с другими детьми формируется у ребенка 

прижизненно. Она возникает на третьем году, складывается на основе ранее 

функционировавших потребностей и оформляется в реальном взаимодействии 

детей. 

Говоря о развитии потребности в общении, прежде всего, имеется в виду 

процесс ее первичного становления, движение от отсутствия потребности к ее 

оформлению. Оформившаяся потребность в общении не статична: она каче-

ственно преобразуется с изменением характера взаимодействия партнеров, ши-

рокого контекста жизнедеятельности ребенка. 
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Общение ребенка со сверстниками осуществляется в игре и по поводу иг-

ры. В игре дети утверждают свои волевые и деловые качества, радостно пере-

живают свои успехи и горько страдают в случае неуспеха.  

В ролевой игре заложены большие возможности для развития навыков 

общения, в первую очередь – развития рефлексии как человеческой способно-

сти осмысливать свои собственные действия, потребности и переживания, со-

относя их с действиями, потребностями и переживаниями других людей. В спо-

собности к рефлексии таится возможность понимать, чувствовать другого че-

ловека. 

В игре существует два вида взаимоотношений – игровые и реальные. Иг-

ровые отношения отражают взаимоотношения по сюжету и роли. Реальные 

взаимоотношения – это взаимоотношения детей как партнеров, товарищей, вы-

полняющих общее дело. 

Потребность в общении развивается, прежде всего, на основе совместной 

игровой деятельности, а также по поводу игры. Именно в условиях общения по 

поводу игры ребенок сталкивается с необходимостью устанавливать контакты, 

применять на практике усваиваемые нормы поведения по отношению к своим 

сверстникам, приспосабливать эти нормы и правила к разнообразным конкрет-

ным ситуациям. В самом общении детей друг с другом непрерывно возникают 

ситуации, требующие согласования действий, проявления доброжелательного 

отношения к сверстникам, умения отказаться от личных желаний ради дости-

жения общих целей. Общение по поводу игры выступает в действительности 

как школа социальных отношений.  
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Особенности развития детей, подвергавшихся насилию в семье 
 

О. Д. Меньшикова 

 
Важной и мало разработанной в современной российской науке и практи-

ке является проблема насилия и жестокости по отношению к детям. Насилие 

над ребенком наносит ему не только материальный ущерб или угрожает его 

физическому состоянию. Оно несет собой тяжкие моральные и психологиче-

ские проблемы: постоянная боязнь оказаться объектом насилия в сфере непо-

средственного социального окружения перерастает в сильное психологическое 
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давление, которое ведет к стрессам, нервным срывам, снижению самооценки, 

становится  дополнительным источником межличностных конфликтов.  

Авторы Т. Я. Сафронова, Е. И. Цымбал, Л. Я. Олифиренко установили, 

что виновниками плохого обращения являются родители (94,2%), из них 85% – 

родные родители. Из них 60% – женщины, 39% – мужчины. Родители или лица, 

их замещающие, плохо ухаживают за ребенком (88%), совершают физическое 

насилие (87%). Родные матери виновны в плохом обращении и уходе почти            

в 2 раза больше, чем отцы (75% против 41%). Подведя итог многочисленным 

исследованиям зависимости личностных расстройств от пережитого в детстве 

насилия, С. В. Ильина сделала вывод о том, что насилие, пережитое в детстве, 

является фактором – предикатором формирования пограничной личностной ор-

ганизации, характеризующейся диффузией идентичности, низким уровнем ко-

гнитивной оснащенности образа «Я» с высокой зависимостью от поля и значи-

тельным участием аффективных компонентов.  

Чем меньше ребенок, тем труднее для него складывается  ситуация  раз-

вития в неблагополучной семье, где присутствуют постоянные ссоры между 

родителями, несогласие с другими членами семьи, физическая агрессия, так как 

это способствует появлению незащищенности, беззащитности. В семьях, где 

преобладает напряженная, угнетающая и тревожная обстановка, нарушает-

ся нормальное развитие чувств детей, они не испытывают чувства любви к се-

бе, а следовательно, и сами не имеют возможности ее проявлять. 

Очень сложно складывается психологическая обстановка для ребенка, 

лишенного родительской любви, отторгнутого собственными родителями, пе-

реносящего оскорбления, издевательства, насилие, побои, голод и холод, отсут-

ствие одежды, теплого жилья и т. д. Ребенок в таких ситуациях пытается сам 

изменить свое душевное состояние. 

Переживания травматических ситуаций или событий повторяются или 

внедряются в сознание, постоянно вспоминаются детьми. Это могут быть обра-

зы, мысли, повторяющиеся кошмарные сны, чувства, которые соответствуют 

переживаниям во время травмы, негативные переживания при столкновении с 

чем-то напоминающим событие, физиологическая  реактивность, проявляюща-

яся в спазмах желудка, головных болях, проблемах со сном, раздражительно-

сти, вспышках гнева, нарушениях памяти и концентрации внимания, сверхбди-

тельности, преувеличенном реагировании. 

Психика «сживается» с переживанием травмы, приспосабливается к ней. 

Симптомы травматических переживаний в виде психических отклоне-

ний являются способом выживания. 

Присутствие в семье жестокого отношения к ребенку социальный педагог 

может заподозрить по некоторым особенностям поведения родителей. 

Особенности поведения родителей или попечителей, позволяющие запо-

дозрить жестокость по отношению к ребенку: 

– противоречивые, путаные объяснения причин травм у ребенка, нежела-

ние внести ясность в происшедшее; 
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– позднее обращение за помощью в случае травм у ребенка или обраще-

ние за помощью по инициативе посторонних лиц; 

–  обвинение в травмах самого ребенка; 

– неадекватная реакция родителей на тяжесть повреждения, стремление к 

ее преувеличению или преуменьшению; 

– отсутствие обеспокоенности за судьбу ребенка; 

– невнимание, отсутствие ласки, эмоциональной поддержки в обращении 

с ребенком; 

– обеспокоенность собственными проблемами, невнимание к здоровью 

ребенка; 

– рассказы родителей о том, как их наказывали в детстве; 

– признаки психологических расстройств в поведении или проявление па-

тологических черт характера (агрессивность, возбуждение, неадекватность); 

– перекладывание на ребенка ответственности за собственные неудачи, 

отождествление ребенка с нелюбимым родственником, негативная  характери-

стика ребенка и т. п. 

Таким образом, дети, подвергшиеся насилию в семье, имеют особенности 

на каждом этапе развития. 

Накопленный отрицательный опыт общения переносится на отношения 

подростка с социальным окружением, находя выражение в агрессии, направ-

ленной вовне, на окружающих людей, в том числе на родителей, или на соб-

ственную личность, проявляясь в склонности к суицидам. В семье подросток 

усваивает поведенческие паттерны разрешения жизненных ситуаций и опреде-

ленные ценностные представления.  

Проблема насилия и жестокого обращения с детьми в современной Рос-

сии – одна из самых острых и актуальных. 
 

Библиографический список 
 

1. Алексеева, И. А. Жестокое обращение с ребенком. Причины. Последствия. 

Помощь / И. А. Алексеева, И. Г. Новосельский. – М. : Генезис, 2005. – 256 с. 

2. Григович, И. Н. Синдром жестокого обращения с ребенком. Общие вопро-

сы и физическое насилие : учебное пособие для студентов и врачей / И. Н. Григович. 

– Петрозаводск : ПетрГУ, 2001. 

 

 

Психологическое содержание понятия «развивающее обучение» 
 

С. С. Петренко 

 

Понятие «развивающее обучение» было введено в психологию Л. С. Вы-

готским, который обосновал идею о том, что только то обучение хорошо, кото-

рое ведет за собой развитие. При этом он связывает развивающее обучение с 

понятием «зона ближайшего развития», которое реализуется в совместной дея-

тельности ребенка и взрослого. 
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Таким образом, для развивающего обучения необходимо сотрудничество 

ребенка и взрослого – обучающего и обучаемого, в процессе которого ребенок 

научится делать то, что в начале обучения не мог выполнить самостоятельно. 

«То, что ребенок сегодня делает с помощью взрослых, завтра он сумеет сделать 

самостоятельно. Таким образом, зона ближайшего развития поможет нам опре-

делить завтрашний день ребенка, динамическое состояние его развития, учиты-

вающее не только уже достигнутое в развитии, но и находящееся в процессе со-

зревания…» [1, с. 342]. 

Несмотря на то, что понятия развивающего обучения и зоны ближайшего 

развития оказались очень востребованными психологами и педагогами, в 

настоящее время можно выделить лишь три направления в использовании их в 

реальной практике обучения. 

Первое направление исследований, в которых реализовались понятия раз-

вивающего обучения и зоны ближайшего развития, связано с именем Л. В. Зан-

кова и его сотрудников [2]. 

Решая задачу интенсивного развития школьников, Л. В. Занков критиче-

ски оценивает: 

а) неправомерное, с его точки зрения, облегчение учебного материала; 

б) неоправданно медленный темп изучения учебного материала; 

в) однообразное повторение учебного материала; 

г) «скудность теоретических знаний, их поверхностный характер, подчи-

нение привитию навыков». 

В противовес этому он предлагает развивающее обучение, которое, по его 

мнению, направлено, прежде всего, на преодоление этих недостатков обучения, 

основываясь на следующих принципах: 

– принцип обучения на высоком уровне трудности; 

– принцип ведущей роли теоретических знаний; 

– принцип осознания школьниками собственного учения; 

– принцип работы над развитием всех учащихся. 

Отличительными чертами системы развивающего обучения Л. В. Занкова 

являются направленность на высокое общее развитие школьников (это основ-

ная характеристика системы), высокий уровень трудности, на котором ведется 

обучение; быстрый темп прохождения учебного материала, резкое повышение 

удельного веса теоретических знаний. Таким образом, по мнению Л. В. Занко-

ва, происходит не только психическое развитие ребенка (развивается и мышле-

ние, и эмоциональная сфера ребенка), но он также учится понимать и выявлять 

общий смысл изучаемого материала. 

В отличие от Л. В. Занкова, Д. Б. Эльконин и В. В. Давыдов глубоко и 

разносторонне анализируют психологические цели и задачи младшего школь-

ного периода развития. Психологические особенности младших школьников, 

по их мнению, требуют создания обучения от общего к частному, от абстракт-

ного к конкретному, от системного к единичному. При этом В. В. Давыдов 

опирается на положения Л. С. Выготского и Д. Б. Эльконина о том, что обуче-

ние осуществляет свою ведущую роль в умственном развитии через содержа-
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ние усваиваемых знаний, производным от которого являются методы или спо-

собы организации обучения. В данном случае важное отличие теоретического 

знания состоит в том, что при его формировании устанавливаются связи все-

общего и единичного, связи внутри целостной системы, понимание ее сущно-

сти, что предполагает активную мыслительную деятельность, а не только пред-

ставление. Формой существования теоретического знания автор называет спо-

собы умственной деятельности и обобщенные способы действий [3, 4]. 

Развивающее обучение должно, по мнению Д. Б. Эльконина и В. В. Да-

выдова разрабатываться в соответствии со структурой учебной деятельности и 

ее особенностями. Это понятие состоит в том, что оно отражает отношение че-

ловеческого субъекта как общественного существа к внешней действительно-

сти, опосредуемое процессом ее преобразования и изменения. При этом поня-

тие деятельности автор связывает с понятием идеального, которое рассматрива-

ется как становление предмета в деятельности субъекта в виде возникающих у 

него потребности, цели, образа. План идеального, существующий у человека 

как общественного существа благодаря наличию у него языковых значений и 

других знаково-символических образований, позволяет ему предвидеть, преду-

сматривать и опробовать возможные действия по реальному достижению пред-

метного результата, удовлетворяющего потребность. Способ и характер этих 

действий определяет их сознательную цель. Поэтому «психическое развитие 

ребенка происходит в процессе присвоения им исторически выработанных 

форм культуры… Присвоение выступает как результат воспроизводящей дея-

тельности ребенка, овладевающего исторически выработанными способами 

ориентации в предметном мире и средствами преобразования последнего, кото-

рые постепенно становятся формами его самодеятельности… Каждому возрас-

ту как своеобразному и качественно специфическому периоду жизни человека 

соответствует определенный тип ведущей деятельности; его изменения харак-

теризуют смену возрастных периодов. В каждой ведущей деятельности возни-

кают и формируются соответствующие психологические новообразования, 

преемственность которых создает единство психического развития ребенка [3, 

с. 101-102]. 

При разработке системы развивающего обучения Давыдов опирается на 

следующее положение: основой такого обучения служит его содержание, от ко-

торого производны методы или способы организации обучения. Конкретизируя 

это положение, автор отмечает, что развивающий характер учебной деятельно-

сти как ведущей деятельности в младшем школьном возрасте связан с тем, что 

ее содержанием являются теоретические знания. Если исследование начинается 

с рассмотрения чувственно-конкретного многообразия частных видов движе-

ния объекта и ведет к выявлению их всеобщей внутренней основы, то изложе-

ние результатов исследования начинает разворачиваться с этой всеобщей осно-

вы в направлении мысленного воспроизведения ее частных проявлений, сохра-

няя при этом их внутреннее единство (конкретность). 

Учебная деятельность младших школьников, по мнению В. В. Давыдова, 

выстраивается в соответствии со способом изложения научных знаний, со спо-
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собом восхождения от абстрактного к конкретному. Поэтому, как считает ав-

тор, мышление школьников в процессе учебной деятельности имеет нечто об-

щее с мышлением ученых, которые излагают результаты своих исследований 

при помощи содержательных абстракций, обобщений и теоретических понятий. 

Одновременно с этим оно не тождественно мышлению ученых, так как школь-

ники не создают понятий, образов, ценностей и норм общественной морали, а 

присваивают их в процессе учебной деятельности. Именно в данном случае 

школьники воспроизводят реальный процесс создания людьми понятий, обра-

зов, ценностей и норм. Следовательно, и обучение в школе, по мнению                    

Э. В. Ильенкова, необходимо строить так, чтобы оно в сокращенной, сжатой 

форме воспроизводило действительный исторический процесс рождения зна-

ний. 

Если проанализировать систему развивающего обучения Д. Б. Эльконина 

и В. В. Давыдова с точки зрения интересующей нас проблемы психологическо-

го содержания понятия развивающее обучение, то можно сказать, что, в отли-

чие от программы Л. В. Занкова, она уже оказывается непосредственно связан-

ной с понятием зоны ближайшего развития. 

Во-первых, результатом обучения в рамках такой системы являются осо-

бенности развития мышления, которое, по мнению Д. Б. Эльконина и В. В. Да-

выдова, является нормативным для этого периода развития. Соответственно, в 

процессе предлагаемого ими обучения создаются условия для его возникнове-

ния (развития). 

Во-вторых, предлагаемое Д. Б. Элькониным и В. В. Давыдовым обучение 

осуществляется в форме деятельности, которая, с одной стороны, является ве-

дущей (то есть способствующей развитию) и, соответственно, характеризую-

щей его актуальное развитие, а с другой стороны, формирующейся в младшем 

школьном периоде развития. 

В-третьих, в системе Д. Б. Эльконина и В. В. Давыдова много внимания 

уделяется общению и взаимодействию ребенка со взрослым и сверстниками, 

что также свидетельствует о развивающем характере обучения. 

Вместе с тем есть важные аспекты развивающего обучения, которые не 

получили своего освещения в рамках данной системы. Так, остается непонят-

ным: 

– как сочетаются индивидуальный и возрастной характер зоны ближай-

шего развития (введенное Л. С. Выготским понятие зоны ближайшего развития 

являлось, прежде всего, индивидуальной характеристикой ребенка, а в системе 

Д. Б. Эльконина и В. В. Давыдова оно используется в качестве возрастной ха-

рактеристики); 

– от чего зависит индивидуальный уровень зоны ближайшего развития и 

как он должен учитываться в обучении (что можно сделать и можно ли что-то 

сделать с величиной зоны ближайшего развития); 

– каковы условия и характер обучения, при которых зона ближайшего 

развития становится зоной актуального развития. 
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Попытка решить вышеуказанные проблемы предпринята в исследовании 

Ж. П. Шопиной [5], которая изучала структуру зоны ближайшего развития. Со-

гласно полученным ею данным, зона ближайшего развития может быть пред-

ставлена в виде пяти уровней. На первом уровне, наиболее близком зоне акту-

ального развития, совместная деятельность обучающегося и обучающего стро-

ится на основе независимой позиции общения. Второй уровень реализуется с 

помощью позиции «на равных». Третий и четвертый уровни зоны ближайшего 

развития связаны, соответственно, с позициями «снизу» и «сверху». Самый по-

следний пятый уровень, наиболее далеко отстоящий от актуального развития 

ребенка, реализуется с помощью позиции «пра-мы». 

По мнению Е. Е. Кравцовой и Ж. П. Шопиной, понятие «зона ближайше-

го развития» может быть отнесена к самым разным сторонам развития челове-

ка: зона ближайшего умственного развития, зона ближайшего развития игровой 

деятельности, зона ближайшего музыкального развития и т.п. При этом ее ве-

личина сама может стать предметом целенаправленного воздействия. 

Итак, при рассмотрении психологического содержания понятия «разви-

вающее обучение» следует учитывать не только основные теоретические прин-

ципы его построения (обучение на высоком уровне трудности, осознание деть-

ми собственного процесса учения, обучение в форме ведущей деятельности), но 

и тот факт, что оно в большей степени должно ориентироваться на зону бли-

жайшего развития ребенка дошкольного и младшего школьного возраста, а 

также быть непосредственно с ней связанным. В данном случае на первый план 

выходит именно общение ребенка со сверстниками и со взрослым, которое бу-

дет оказывать непосредственное влияние на само развитие ребенка данного 

возрастного периода. 

Применительно к интересующей нас проблеме музыкального образова-

ния, развивающее обучение должно рассматриваться не только через общение 

ребенка со взрослым и сверстниками, но и через взаимодействие ребенка с му-

зыкой, погружение ребенка в музыкальную деятельность. 
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2. ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ ПРОБЛЕМЫ ЛИЧНОСТИ 

 

 

Нарушения речевого развития и их влияние на стиль общения детей 

старшего дошкольного возраста 
 

А. Ю. Будникова  

 

Внешняя, бросающаяся в глаза сторона складывающегося характера ре-

бенка – это то, как он общается. Из этого и следует исходить, размышляя о том, 

как общаться с ним, как правильно организовать его общение со сверстниками 

и каким образом, если это необходимо, планировать работу по корректировке 

стиля его общения с окружающими. Особенно это актуально при работе с 

детьми, имеющими нарушения развития речи. 

В настоящее время дошкольники с недостатками речи составляют самую 

многочисленную группу детей с нарушениями в развитии. 

Существует много работ, посвященных данной проблеме. Так, всесто-

ронний анализ речевых нарушений у детей представлен в трудах Л. С. Волко-

вой, Р. Е. Левиной, Т. Б. Филичевой, Г. В. Чиркиной и др. На основе исследова-

ний закономерностей речевого развития детей с разной речевой патологией 

разработаны пути преодоления речевой недостаточности (Р. Е. Левина,                   

Г. А. Каше, М. Е. Хватцев и др.), определено содержание коррекционно-

развивающего обучения и воспитания (М. Н. Нищева, Т. Б. Филичева,                    

Г. В. Чиркина и др.). На сегодняшний день определены основные направления, 

содержание и организационные формы логопедической работы с детьми с раз-

ными речевыми нарушениями, в том числе с общим недоразвитием речи (ОНР) 

(Е. Н. Винарская, Б. М. Гриншпун, Г. А. Каше, Р. Е. Левина, Е. М. Мастюкова, 

Т. Б. Филичева, М. Ф. Фомичева, М. Е. Хватцев, Н. А. Чевелева, Г. В. Чиркина, 

С. Н. Шаховская и др.). Также в литературе описаны особенности развития по-

знавательной деятельности детей дошкольного возраста с нарушениями речи и 

их зависимость от уровня речевого развития (Л. И. Белякова, Р. Е. Левина,             

А. К. Маркова, В. К. Орфинская, Е. Ф. Соботович, Т. Н. Синякова О. Н. Усано-

ва и др.). 

В связи с этим возникает ряд вопросов: можно ли говорить о конкретном 

стиле общения у детей 5-7 лет или это понятие сформулировано только для бо-

лее старшего поколения? Если у дошкольников уже сформирован свой стиль 

общения, то влияет ли наличие дефекта речи на то, каким образом ребенок об-

щается со сверстниками? 

Наличие этих и других вопросов и определило выбор темы нашего иссле-

дования: «Нарушения развития речи и их влияние на стиль общения старших 

дошкольников». База исследования: МДОАУ № 19 г. Орска и МДОАУ № 38         

г. Орска. 

При формулировке гипотезы исследования мы исходили из того, что в 

возрасте 5-7 лет у детей происходит осознание наличия дефекта, что зачастую 

отражается на личностных качествах ребенка. А ввиду тесной взаимосвязи сти-
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ля общения и личностных качеств, можем предположить, что осознание нали-

чия дефекта речи приводит к изменению стиля общения дошкольников с окру-

жающими, то есть нарушение речи особым образом влияет на стиль общения 

дошкольников. 

Таким образом, целью исследования является выявление влияния нару-

шений развития речи на стиль общения старших дошкольников. 

В данной работе применялись следующие методики: 

1. Методика «Рукавичка» (Г. А. Цукерман). 

2. Проективный тест «Выбери нужное лицо». 

3. Методика «Какой я?». 

При исследовании стилей общения нами была использована методика 

«Рукавичка». Методика помогает определить уровень сформированности дей-

ствий по согласованию усилий в процессе организации и осуществления со-

трудничества, выявить коммуникационные умения у детей старшего дошколь-

ного возраста. Задание было проведено в группе детей, не имеющих нарушения 

развития речи, а также в группе детей с нарушениями развития речи. Результа-

ты проведенной методики в первой группе показали, что у каждого ребенка к 5-

7 годам уже вырабатывается свой стиль общения, который может корректиро-

ваться в зависимости от ситуации общения. Многие дети обнаруживают склон-

ность к какому-то конкретному стилю общения, ввиду малого жизненного опы-

та и неустойчивости коммуникативных связей, в силу возрастных особенно-

стей. 

Результаты, полученные во второй группе, показали, что коммуникаци-

онные умения у детей сформированы недостаточно хорошо, что закономерно 

при проблеме с речью. Большая часть детей имеют отчужденный или опекаю-

щий стиль. Это говорит о двух крайностях: либо дети дружелюбные и домини-

рующие, либо недружелюбные и уступчивые. 

Отметим также, что послушный стиль общения в обеих группах имеет 

очень незначительное количество детей. Видимо, сочетание дружелюбный и 

уступчивый – это отражение индивидуальных особенностей личности ребенка. 

Нами были также использованы методики «Выбери нужное лицо» и «Какой 

я?».  

Проективный тест «Выбери нужное лицо» исследует характерную для 

ребенка тревожность в типичных для него жизненных ситуациях. Психодиагно-

стика тревожности выявляет внутреннее отношение данного ребенка к опреде-

ленным социальным ситуациям, раскрывает характер взаимоотношений ребен-

ка с окружающими людьми, в частности в семье, в детском саду. 

Методика «Какой я?» позволяет проанализировать качества, которые дети 

выделяют как наиболее важные для себя, и отношение к ним детей, что отража-

ется в осуществлении ими коммуникативной деятельности. 

Исходя из результатов методик, можно сделать вывод, что дошкольники, 

использующие отчужденный стиль общения со сверстниками, имеют повы-

шенный (5 человек) и средний (6 человек) уровни тревожности, а также низкий 

(6 человек) и средний (5 человек) уровни самооценки. Это говорит о том, что 
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ребята испытывают определенный дискомфорт в общении, возможно, даже из-

бегают его, повышенное чувство агрессии и низкая самооценка мешают нала-

дить контакт для дальнейшего общения. Возможно, это вызвано осознанием 

ребенком своего дефекта, причислением себя к неполноценным людям, связы-

ванием любого неприятного для него действия со стороны с недостатком в его 

речи, что, в свою очередь, приводит к выбору определенного стиля общения. 

Таким образом, нарушение развития речи накладывает определенный от-

печаток на стиль общения старших дошкольников. Играет большую роль то, 

как ребенок относится к своему дефекту: акцентирует на нем внимание или нет. 

Наличие дефекта напрямую связано с его самооценкой, подавляя порой лич-

ностные качества. 
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Диагностика и коррекция нарушений поведения у детей 4-5 лет 
 

Л. В. Горькова 

 

Нарушения в поведении детей в среде образовательного учреждения яв-

ляется важной проблемой не только для педагогов, психологов и родителей, но 

и для общества в целом.  

У детей в возрасте 4-5 лет агрессия может проявиться как защитный ме-

ханизм, поэтому ребенок показывает эмоциональную неустойчивость. Не имея 

большого опыта человеческих отношений, дети часто нарушают установленные 

нормы, ведут себя неадекватно.  

Педагоги дошкольных учреждений отмечают безучастность, а моментами 

и жестокость  родителей к своему ребенку, что порождает в душе ребенка уве-

ренность, что его не любят и он никому не нужен, и, чтобы привлечь внимание 

взрослых и сверстников, ребенок проявляет неуравновешенность, непослуша-

ние, агрессию.  

Трудности, испытываемые педагогами и родителями в выборе адекват-

ных мер реагирования на нарушения в поведении детей, отсутствие скоордини-

рованных усилий дошкольного образовательного учреждения и семьи в вопро-
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сах предупреждения такого поведения дошкольников показывают, что суще-

ствует необходимость организации системы коррекционной психологической 

работы по профилактике таких поведенческих реакций у детей, как выраженная 

неуравновешенность характера, агрессия и повышенная активность. 

Целью нашего изучения стало исследование особенностей возникновения 

нарушений в поведении (агрессивность) и способы ее коррекции у детей до-

школьного возраста. 

Опытно-экспериментальная работа включала в себя констатирующий, 

коррекционный и контрольно-оценочный этапы. 

Комплекс диагностических методик, предназначенных для определения 

уровня агрессивного поведения, состоял: из социометрической методики «Ка-

питан корабля»; методики «Наблюдение в процессе свободной деятельности»; 

проективной методики «Картинки», анкеты Г. П. Лаврентьевой и Т. М. Тита-

ренко, разработанной для воспитателей. 

С их помощью было установлено, что 75% детей исследуемой группы 

имеют низкий уровень агрессивного поведения, у 25% детей не сформировано 

умение управлять своим поведением (10% детей имеют высокий уровень  

агрессивности и 15% детей – средний). 

Работа по коррекции агрессивного поведения у дошкольников проводи-

лась в течение 4 месяцев.  

Эффективность проведенной коррекционной работы была выявлена по 

следующим показателям: количество детей с высоким уровнем агрессивного 

поведения уменьшилось с 10% на констатирующем этапе до 5% на контрольно-

оценочном, соответственно, количество детей со средним уровнем агрессивно-

сти поведения уменьшилось с 15% до 5%.  

Для статистического анализа результатов нашего исследования мы ис-

пользовали случай связанных (парных) выборок по  формуле t-критерия Стью-

дента. Сравнив t-экспериментальное с критическим значением t-критерия Сть-

юдента, мы получили следующие данные: 1,5 < 2,776. Отсюда следует вывод, 

что проведенная коррекционная работа способствовала снижению уровня 

агрессивного поведения у детей 4-5 лет, следовательно, гипотеза наша была до-

казана. 
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К проблеме гиперактивности ребенка в дошкольном возрасте 
 

О. С. Довнарь 

 

Одним из самых распространенных поведенческих и психоневрологиче-

ских расстройств в последнее десятилетие стал синдром гиперактивности, а 

следуя новой формулировке в психолого-педагогической и специальной лите-

ратуре – синдром дефицита внимания с гиперактивностью (СДВГ).  

СДВГ является самой частой причиной нарушений поведения и трудно-

стей усвоения в дошкольном и школьном возрасте, проблем во взаимоотноше-

ниях с окружающими, и в результате – заниженной самооценки. 

Детская гиперактивность не является чем-то исключительным: по данным 

отечественных психологов, клиницистов и медиков, примерно пятая часть до-

школьников и младших школьников нашей страны является гиперактивными.  

По мере взросления гиперактивность может сойти на нет и «естествен-

ным» путем, однако надеяться лишь на это не стоит: статистика свидетельству-

ет, что 70 % детей с СДВГ сохраняют подобные проявления и в подростковом 

возрасте. Причем риск социально опасного поведения среди подростков с 

СДВГ очень высок, осложнен фактами агрессивного поведения, насилия, суи-

цидальным поведением. В этой связи развитие гиперактивного ребенка нужно 

контролировать и своевременно корректировать. 

Более того, на возраст 5-6 лет приходится критический период, который 

характеризуется появлением проблем не только регуляции собственного пове-

дения ребенка, но и овладения программным материалом, а также значитель-

ные трудности психологического характера нередко обуславливают различные 

психосоматические нарушения, проявления вегето-сосудистой дистонии, асте-

нические проявления. 

Синдром гиперактивности также существенным образом влияет на каче-

ство жизни страдающих им детей, вызывает выраженную социальную дезадап-

тацию, увеличивает риск травм, случайных отравлений и самоповреждений                  

(Г. М. Бреслав, В. С. Вилюнас, В. В. Лебединский и др.) [1].  

С ним сопряжены риски употребления наркотиков, ранней алкоголизации 

и курения, а также риск развития более глубинных психических расстройств. 

Все это обуславливает необходимость раннего выявления данного поведенче-

ского расстройства и его комплексную коррекцию. 
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В ряде психологических и клинических исследований представлены под-

ходы к решению указанной выше проблемы (В. И. Гарбузов, Д. Н. Исаев,                 

А. И. Захаров, А. М. Власова, А. Фрейд, M. Klein, K. Leongard, L. Bloschl и др.) 

[3, с. 46-49], однако в целом проблема гиперактивности еще в полной мере не 

осмыслена: сохраняется явное несоответствие значимости данной проблемы 

уровню ее разработанности. 

Стремление найти пути разрешения этих противоречий и определяет 

проблему нашего исследования. В теоретическом плане это проблема научно-

методического обоснования синдрома гиперактивности. В практическом плане 

– это проблема практико-инструментального решения данной проблемы. Одна-

ко прежде обратимся к теоретическим основаниям проблемы. 

Гиперактивность, проявляющаяся в детском возрасте, давно и широко из-

вестна. Принято считать, что современная концепция гиперактивности, а также 

история научного изучения этого состояния начинаются с публикаций Г. Стил-

ла (1902) и А. Тредголда (1908) [4, с. 34]. Однако работам этих авторов в исто-

рии психолого-педагогической мысли предшествовали клинические описания 

отдельных случаев детской гиперактивности, которые были сделаны в меди-

цинской литературе психиатрами и неврологами в 19 веке, в частности Г. Гоф-

фманом (1845), В. Айренлендом (1877), Т. Клоустоном (1899) [4, с. 56-58]. 

Впервые упоминание о гиперактивном синдроме встречается у Г. Гофф-

мана, который в юмористической форме охарактеризовал нелепости, чудаче-

ства, трудности в поведении разных детей, придав им воспитательную направ-

ленность [3, с. 56]. 

Несколько позже английский педиатр Г. Стилл (1902), изучая особенно-

сти развития детей, обратил внимание медицины на детскую гиперактивность 

[4, с. 102]. Именно им впервые было дано описание данного состояния и в каче-

стве основных нарушений автор указывает: 

– на выраженную двигательную расторможенность; 

– беспорядочный характер движений;  

– неспособность сохранять внимание. 

Вслед за Г. Стиллом, феномен гиперактивности был изучен А. Тредгол-

дом (1908) [4, с. 67-68]. Его описания гиперактивности основывались на 

наблюдениях за группой пациентов, которые обозначались «умственно недо-

развитыми с самыми большими способностями». Будучи малоспособными к 

получению школьного образования и применению знаний в жизни, эти дети, 

тем не менее, достигали успехов благодаря наставничеству и индивидуальным 

занятиям.  

В 1934 г. И. Кахн и Л. Кохен опубликовали описание гиперактивного рас-

стройства у детей, которое проявлялось в избыточной подвижности, неуклюже-

сти, неспособности вести себя спокойно, непредсказуемости и взрывчатости 

характера, в отсутствии контроля за действиями и поступками. По мнению ав-

торов, эти симптомы носили вторичный характер по отношению к основному – 

гиперактивности. Они предполагали, что гиперактивное поведение формирует-

ся в результате структурно-функциональных изменений в стволе головного 
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мозга, которые могут быть вызваны «пренатальной энцефалопатией или родо-

вой травмой» [4, с. 78]. 

В нашей стране с конца 20-х – начала 30-х гг. ХХ в. интенсивно проводи-

лись исследования в области детской психиатрии. Гиперактивность описана              

Г. Е. Сухаревой, известным детским психиатром [4, с. 78-80]. В частности, она 

отмечала: «В симптоматике среди психомоторных расстройств, встречающихся 

у ребенка, очень часто отмечаются двигательное беспокойство, бесцельные, из-

быточные, беспрерывные движения, гримасничанье, кувыркание, поясничанье» 

[5, с. 90]. 

Итак, в работах отечественных авторов наряду с описанием клиники ги-

перактивного расстройства и его вариантов, рассматривался вопрос о необхо-

димости разграничения психопатий и синдрома гиперактивности. 

В рамках решения описываемой выше проблемы в 1940-е гг. А. А. Штра-

ус сформулировал концепцию минимального мозгового повреждения, согласно 

которой гиперактивность являлась следствием этого состояния [4, с. 143]. 

Прослеживая феноменологию синдрома гиперактивности, необходимо 

отметить следующие синонимичные понятия, применяемые клиницистами и 

психологами: «синдром гиперкинетического поведения», «гиперкинетически-

импульсивное расстройство поведения», «синдром гиперактивного ребенка» 

(М. Лауфер (1957), М. Нобел (1959), С. Чесс (1960)). Так, к основным симпто-

мам расстройства стали относить трудности удержания и слабость концентра-

ции внимания, колебания в поведении, импульсивность, неспособность к от-

срочке получения вознаграждения (М. Лауфер (1957)). 

Последующее продолжение исследования проблемы гиперактивности 

нашли в США в 1960-е гг., которые, в итоге, вылились в классификацию пси-

хических заболеваний Американской психиатрической ассоциации, опублико-

ванную в 1968 г. Согласно этой классификации, гиперактивность характеризо-

валась как «…расстройство, характеризующееся избыточной двигательной ак-

тивностью, неугомонностью, отвлекаемостью, кратким удерживанием внима-

ния, особенно у маленьких детей; эти нарушения убывают к подростковому 

возрасту» [6, с. 98]. 

Итак, в приведенном определении, помимо указания на содержательные 

характеристики синдрома, обозначалась и возрастная динамика их прогресса в 

дошкольном возрасте и регрессивный характер при переходе к подростковому 

возрасту. 

В целом, анализируя психолого-педагогическую, дефектологическую ли-

тературу, необходимо отметить, что не только аспекты теории являлись опре-

деляющими в исследованиях психологов и клиницистов, но и вопросы практи-

ки, особенно отграничения гиперактивности от сходных состояний, создания 

комплекса диагностического инструментария. В итоге, в конце 1960 гг.                     

С. К. Коннерс (1969-1970) впервые разработал оценочные шкалы, основанные 

на анкетировании родителей и учителей. Первоначально эти шкалы были пред-

назначены для наблюдения за детьми в динамике и оценки результатов лече-
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ния, но в дальнейшем они стали успешно использоваться в эпидемиологиче-

ских исследованиях. 

Значительный вклад в развитие представлений о детской гиперактивно-

сти внесли исследования в области когнитивной психологии в 1960-е гг. Опре-

деляющее влияние на развитие представлений об этом состоянии оказали рабо-

ты канадской исследовательницы В. Дуглас (1972), которая впервые предложи-

ла рассматривать синдром гиперактивности как нарушение процессов само-

контроля и поведенческого торможения на высшем уровне регуляции психиче-

ской деятельности [5, с. 56]. 

Таким образом, прослеживая феноменологию понятия гиперактивности в 

психолого-педагогической литературе, отметим, что оно обозначается как пси-

хоневрологическое расстройство, имеет специфические признаки своего прояв-

ления и характеризуется особой возрастной динамикой.  
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3. ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ 

ФОРМИРОВАНИЯ И РАЗВИТИЯ ЛИЧНОСТИ 

 

 

Современные аспекты полового воспитания детей и подростков 
 

Н. Ю. Баранова 

 

В последние годы взгляды на половое воспитание стали еще более проти-

воречивыми. Все согласны с необходимостью вырабатывать у детей правиль-

ное отношение к половым вопросам, однако мнения относительно того, чему 

учить и кто должен этим заниматься, расходятся. 

Проведенные исследования показали, что лишь немногие родители хотят 

и способны заниматься половым воспитанием собственных детей. Данные 

опросов подростков свидетельствуют о том, что основную информацию о сексе 

они получают не в семье, а от сверстников. 

Половое воспитание – это часть общего воспитания человека, но отлича-

ется большей неопределённостью из-за закрытости темы. Если другие направ-

ления воспитания более или менее чётко выражены и могут передаваться соб-

ственным примером, а также корректироваться советами и наставлениями, то 

многое, что касается полового воспитания, остаётся запретной темой, даже 

терминология. Сейчас ситуация с половым воспитанием стала другой, что свя-

зано и со снижением возраста полового созревания (13-15 лет), а значит, с ро-

стом добрачных сексуальных отношений, и со многими социальными фактора-

ми. Сегодняшние 16-7-летние юноши и девушки по половому поведению соот-

ветствуют 19-20-летним 60-х годов ХХ века. 

В наши дни сексуальная зрелость наступает на 2-3 года раньше, а вот 

эмоциональное созревание замедляется. Чтобы помочь юношам и девушкам 

сформировать правильные семейно-брачные отношения и сексуальные ориен-

тации, необходимо единение врачей, учителей, психиатров и, конечно, психо-

логов.  

В 2012 году мы совместно с волонтерами АНКПО «Радуга» провели 

опрос 2,5 тысяч орских школьников, где были заданы следующие вопросы: жи-

вешь ли  ты половой жизнью и в каком возрасте произошел дебют половых от-

ношений. Результаты опроса представлены в таблице 1. 

 

Таблица 1 

 

Возраст дебюта половых отношений % 

13 лет и младше 3 

14 лет 9 

15 лет 18 

16 лет 28 

17 лет и старше 37 
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Можно сделать вывод, что современные школьники довольно рано начи-

нают половую жизнь, и профилактические занятия по охране репродуктивного 

здоровья необходимо проводить с 12-13 лет, согласовывая с родителями.   

Думается, что составители школьных программ должны проявлять осо-

бую чуткость и чувство меры, а преподавателям на уроках полового воспитания 

не следует представлять сексуальную активность как источник болезней и 

оскорблений. Половое воспитание должно охватывать все связанные с сексу-

альностью явления: любовь, близкие отношения и взаимную ответственность. 

Согласно статистическим данным, на сегодняшний день преобладает по-

ловой путь передачи ВИЧ-инфекции (в 2014 г. – 75%, в 2013 г. – 80%), поэтому 

при создании современной эффективной системы обучения, в том числе осно-

вам профилактики ВИЧ-инфекции, в образовательной среде необходимо уси-

лить профилактику половой распущенности, поднимая авторитет целомудрия, 

воздержания, добрачной чистоты, верности в браке; также необходима инфор-

мация о мерах предосторожности при половых отношениях (защищенном сек-

се). Очень важно акцентировать внимание на половом пути передачи ВИЧ-

инфекции, отдавая приоритет воздержанию до брака и верности в браке, неже-

ли использованию презервативов и снижению вреда, хотя эту информацию 

важно донести до слушателей, практикующих сексуальные отношения. Данная 

информация не должна вызывать интерес к рискованному поведению, тем са-

мым оказывая разрушительное влияние на формирование здоровых моральных 

ценностей подрастающего поколения. Сексуальное воспитание подростков 

должно быть основано на семейных духовно-нравственных ценностях, а не за-

ключаться в освоении навыков использования презервативов. 

В эпоху эпидемии ВИЧ/СПИД в нашем городе нужна программа (цикл 

классных часов) по духовно-нравственному воспитанию подростков. В этой 

программе важно осветить следующие темы: индивидуальность и уникальность 

каждого человека, адекватная самооценка, любовь и влюбленность, преимуще-

ства ожидания, дружба и верность, счастливый брак, ответственное отношение 

к сохранению репродуктивного здоровья, будущему материнству и отцовству,  

взаимоотношения с родителями, сверстниками, то есть альтернатива всему то-

му, что навязывается средствами массовой информации, «модой» и т. д. 

Программа поможет подросткам: 

– увидеть и оценить, что в их сексуальности заложен более глубокий 

смысл, чем удовлетворение физической потребности; 

– избежать сексуального давления либо преодолеть его; 

– сделать правильный осознанный информированный выбор в отношении 

своего будущего супруга/супруги; 

– сформировать социально значимые установки и ценностные ориента-

ции. 

Даже в тех случаях, когда педагоги и медики уделяют достаточно внима-

ния половому воспитанию, от родителей требуется активное проведение анало-

гичной работы в домашних условиях. Только совместные усилия школы, учре-

ждений здравоохранения и семьи позволяют ребенку вырасти в сексуально здо-
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рового, образованного и отвечающего за свои поступки подростка, а потом и 

взрослого человека.  
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Эмоциональное неблагополучие младших школьников и его особенности 
 

Э. Р. Дергачева, О. В. Хаёрова 

 

В настоящее время серьезной проблемой развивающегося поколения вы-

ступает рост в ее среде неблагополучия, что снижает качество процесса разви-

тия ребенка в целом.  

Рост эмоционально-психологического напряжения среди взрослых при-

водит к распространению невротических явлений среди детей. 

Под эмоциональным неблагополучием нами понимается отрицательное 

эмоциональное самочувствие ребёнка, которое может возникать в разных слу-

чаях: при переживании неуспеха в каком-либо виде деятельности, особенно в 

ситуациях соревнования, в ситуациях жёсткой регламентации жизни и другое.  

Однако наиболее острые и устойчивые отрицательные эмоциональные 

переживания наблюдаются при неудовлетворённости ребёнка отношением к 

нему окружающих людей, особенно учителя и сверстников. Острота и длитель-

ность этих переживаний свидетельствуют об особой значимости для ребёнка 

благополучия во взаимоотношениях как с первыми, так и со вторыми [3]. 

Если взаимоотношения ребенка складываются непродуктивно, то неудо-

влетворённость ребёнка взаимоотношениями с окружающими выступает в виде 

различных переживаний:  

– разочарования,  

– обиды,  

– гнева,  

– оскорблённого самолюбия.  

http://medportal.ru/
http://www.medical-enc.ru/
http://academic.ru/
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В одних случаях они могут проявляться ярко и непосредственно – в речи, 

мимике, позе, движениях. Но могут проявиться иначе: в особой избирательно-

сти действий, поступков, отношения к другим людям. В таких случаях мотивы 

и эмоции ребёнка, побуждающие ребёнка поступать определённым образом, не 

всегда легко выявить, и это может стать причиной неправильного и поверх-

ностного суждения о причинах тех или иных поступков детей [2]. 

Взрослый (учитель, психолог, родители) должен заботиться об устране-

нии угнетающих эмоций, влияющих на вообще все отправления организма. Не 

только крик и оцепенение ребёнка от испуга являются вредными для его физи-

ческого и умственного развития, но даже продолжительный плач отражается 

неблагоприятно на его психическом развитии. 

Социальное развитие детей по-настоящему может осуществляться лишь в 

эмоциональном контакте с взрослым. От качества общения зависят полноцен-

ное развитие ребёнка и его положительное эмоциональное самочувствие среди 

близких в семье. В свою очередь, это оказывает влияние на развитие положи-

тельных взаимоотношений со сверстниками. 

Лишение ребёнка любви и участия взрослого, содержательного общения 

с ним при разного рода трагических обстоятельствах приводит к заторможен-

ности эмоциональной сферы, а вследствие этого – и к задержке психического 

развития ребёнка, к потере интереса к окружающей жизни. Такие упущения 

невосполнимы даже в более позднее время. 

Известно, как неопределённы, изменчивы эмоциональные проявления 

младших школьников, как непосредственны и импульсивны порой их эмоцио-

нальные реакции.  

При благоприятных условиях развития устойчивые отрицательные эмо-

циональные состояния нехарактерны для детей. При неблагоприятных – у ре-

бёнка возникают устойчивые негативные эмоциональные состояния и развива-

ется негативное эмоциональное отношение к определённым сторонам жизни 

или к людям.  

С одной стороны, это способствует повышенной возбудимости, в том 

числе неврозам; с другой стороны, приводит к развитию у ребёнка нежелатель-

ных черт характера (мнительность, тревожность, трусливость и т. п.).  

Опираясь на статистические данные, чаще всего к закреплению отрица-

тельных эмоциональных состояний приводит разрушение социальных связей 

ребёнка с окружающими людьми или приобретение этими связями уродливых, 

искажённых форм.  

Дезорганизующую роль в жизни и деятельности младших школьников 

выполняют затянувшиеся отрицательные эмоциональные состояния. Закрепив-

шись, они начинают регулировать психическую деятельность и поведение ре-

бёнка нежелательным образом: приводят к отрицательным представлениям о 

детях в классе, к отрицанию преимущества совместной деятельности, недове-

рию, равнодушию. В более позднем возрасте это может привести к формирова-

нию негативной жизненной позиции, а в отдельных случаях – к задержке обще-

го психического развития ребёнка. 
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Особенно неблагоприятным может оказаться развитие детей с устойчи-

выми отрицательными переживаниями. Ребёнок, не удовлетворённый положе-

нием в коллективе сверстников, чувствующий себя несправедливо обойдённым, 

несчастным, не любимым детьми, забытым родителями и тому подобное, ведёт 

себя не так, как все дети. Его активность зачастую бывает подавлена или полу-

чает неправильное развитие.  

Итак, отрицательные эмоциональные состояния мешают полноценному и 

свободному развитию личности. А без свободы нет настоящего нравственного 

развития.  

Для выбора эффективных средств воздействия на ребенка младшего 

школьного возраста можно условно разделить эмоциональные нарушения на 

две основные группы. В основе этого деления лежат те сферы жизни ребёнка, в 

которых прежде всего проявляется эмоциональное неблагополучие. С одной 

стороны, оно может проявляться во взаимоотношениях ребёнка с другими 

людьми; с другой – в особенностях внутреннего мира ребёнка, в сложности его 

переживаний т. д. 

Эмоциональное неблагополучие, связанное с затруднениями в общении с 

другими людьми, может приводить к двум типам поведения. 

Первая группа – это дети неуравновешенные, быстро возбудимые. Без-

удержность эмоций часто бывает причиной дезорганизации их деятельности. 

При возникновении конфликтов в различных ситуациях взаимодействия со 

сверстниками эмоции возбудимых детей получают разрядку в бурных аффект-

ных проявлениях:  

– вспышках гнева,  

– громком плаче или истерической реакции,  

– отчаянной обиде.  

В ряде случаев наблюдаются сопутствующие вегетативные изменения: 

покраснение кожи, усиление потоотделения. Негативные эмоции этих детей 

могут быть вызваны как серьёзными причинами, так и самыми незначительны-

ми поводами. Однако, быстро вспыхивая, они так же быстро гаснут. 

Безудержность эмоций, негативные аффективные вспышки приводят к 

конфликтам, к дракам с детьми, а также к негативизму по отношению к чужому 

замыслу, чужому мнению. Эмоциональное неблагополучие этих детей ситуа-

тивно и не приводит к образованию устойчивой негативной позиции.  

Вторая группа – дети, преимущественно, легко «тормозимые», с устойчи-

вым негативным отношением к общению. Как правило, обида, недовольство, 

неприязнь надолго задерживаются в их памяти, но в проявлении негативных 

эмоций эта группа детей более сдержанна, чем первая. 

Дети второй группы избегают общения. Может показаться, что они рав-

нодушны к окружающим, однако наблюдения за ними показывают, как при-

стально, правда, издалека, следят они за событиями в классе и за отношениями 

педагогов и детей. 
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Эмоциональное неблагополучие этих детей сопряжено с нежеланием по-

сещать школу, с неудовлетворённостью отношением к ним педагога или детей, 

недовольством детьми, которым они отказывают в достоинствах. 

Некоторые особенности внутреннего мира ребёнка могут привести к тре-

тьему типу поведения, существенно отличающемуся от двух предыдущих. 

Основной чертой детей третьей группы являются их многочисленные 

страхи. Следует отличать нормальные проявления страха у детей от страха как 

ведущего проявления эмоционального неблагополучия, связанного со сложно-

стью, неустойчивостью внутреннего мира ребёнка. 

При нормальном эмоциональном развитии страх бывает связан с какими-

либо пугающими предметами, животными, иногда с неопределённостью ситуа-

ции. Вне этих ситуаций страх всё же не мешает нормальному ходу жизни ре-

бёнка. 

Иначе обстоит дело у детей с эмоциональными трудностями. Их страх 

вначале не связан с какими-либо предметами и проявляется в форме тревоги, 

беспредметного, беспричинного страха. Если пугливый ребёнок попадает в 

трудную ситуацию, он начинает вести себя непредсказуемым образом. Тревога 

произвольно «метит» предметы или ситуации, фиксируется на них, и именно их 

впоследствии ребёнок начинает бояться. 

Страх – плохой советчик, особенно растущему ребёнку: он может поме-

шать ему правильно оценить ситуацию, прийти на помощь сверстнику в дея-

тельности или при реальной необходимости. Поэтому чрезмерная пугливость 

детей, излишняя впечатлительность требуют повышенного внимания взрослых, 

умения отличать страхи нормальных детей от страхов пугливых детей с эмоци-

ональным неблагополучием; применения специальных воспитательных воздей-

ствий, а иногда, по необходимости, и вмешательства детского психотерапевта.  

Таким образом, своеобразие в развитии эмоциональной сферы детей за-

висит от сочетания многих факторов, одни из которых оказываются ведущими, 

а другие – второстепенными. Но не следует возводить непроходимую стену 

между этими двумя названными сферами жизни ребёнка: затруднения в кон-

тактах с другими людьми неизбежно накладывают отпечаток на внутренний 

мир ребёнка, так же, как особенности его внутреннего мира сказываются на его 

взаимоотношениях с другими людьми. 
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К вопросу организации самостоятельной работы младших школьников  

на уроках окружающего мира 
 

Д. Е. Дурткаринова 

 

Формирование навыков самостоятельной деятельности учащихся – одна 

из актуальных задач современного образования, а привитие школьникам навы-

ков самостоятельной работы над учебным материалом является одним из обя-

зательных условий успешного обучения. 

На сегодняшний день нет необходимости убеждать преподавателей в 

важности разработки и внедрения в педагогическую практику более совершен-

ных методик обучения, обеспечивающих повышение качества учебного про-

цесса, способствующих активизации познавательной деятельности учащихся, 

развитие их умственных способностей с помощью внедрения самостоятельных 

работ в процесс обучения окружающему миру. В решении этой проблемы зна-

чительная роль отводится формированию у них умений и навыков самостоя-

тельного мышления и практического применения знаний. Немаловажным явля-

ется и формирование навыков самостоятельного умственного труда. Это тем 

более важно, что, какие бы знания и в каком объеме ни получали обучаемые, 

эти знания имеют необратимую тенденцию устаревать, отставать от потребно-

стей жизни. Выход в решении задачи – научить учащихся учиться самостоя-

тельно, приобретать знания из различных источников информации самостоя-

тельным путем, овладеть как можно большим разнообразием видов и приемов 

самостоятельной работы [6, с. 8]. 

Самостоятельность – одно из ведущих качеств личности, выражающееся 

в умении ставить перед собой определенные цели, добиваться их достижения 

собственными силами [3, с. 253]. 

Развитие самостоятельности помогает младшему школьнику овладеть 

навыками самостоятельной работы, которые позволят ребенку на протяжении 

всех лет обучения получать знания самостоятельно. 

Под самостоятельной работой в дидактике понимают разнообразные ви-

ды индивидуальной и коллективной деятельности учащихся на классных и вне-

классных занятиях или дома без непосредственного участия учителя, но по его 

заданиям [4, с. 249]. 

Воспитание самостоятельности и развитие познавательных интересов 

учащихся на занятиях окружающего мира в малокомплектной школе при по-

мощи самостоятельных работ явилось проблемой нашего исследования. 

Многие методисты с разных сторон подходили к вопросу внедрения са-

мостоятельных работ на уроках окружающего мира. 

Значительный вклад в развитие проблемы самостоятельных работ в тео-

рии преподавания «Окружающего мира» внесли видные методисты: А. Я. Герд, 

Л. Н. Никонова, К. П. Ягодовский, Б. Е. Райков, Н. К. Крупская, А. Н. Бекетов, 

З. А. Клепинина, М. Н. Скаткин, Л. Ф. Мельчаков, П. А. Завитаев, Н. М. Верзи-

лин, В. М. Корсунская, А. А. Вахрушев, Д. Д. Данилова, П. И. Боровицкий,                 
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В. А. Тетюрев, И. Д. Зверев, Г. Н. Аквилева, Р. А. Петросова, А. В. Миронов,               

В. М. Пакулова, Е. Ф. Козина, Е. Н. Степанян. 

Затруднение в деятельности преподавателей по организации самостоя-

тельной работы на уроках окружающего мира в учебном процессе состоит в 

том, что многие учебные пособия еще не в полной мере содействуют успешно-

му развитию познавательной активности учащихся, их самостоятельности. В 

них в основном дано содержание учебного материала, недостаточное количе-

ство заданий, требующих от каждого обучаемого самостоятельного наблюде-

ния примеров, нахождения сходства и различия между сопоставляемыми явле-

ниями, раскрытия существенных признаков, характеризующих сущность поня-

тий, правил, законов, касающихся формулирования новых выводов. Правила, 

законы, выводы часто даются в готовом виде и требуют только заучивания. 

При изучении психолого-педагогической и методической литературы  

было выявлено противоречие между необходимостью формирования самостоя-

тельности учащихся и недостаточной разработанностью данной проблемы, в 

частности технологии педагогической организации этого процесса, между от-

сутствием в методике окружающего мира обобщенного подхода и рекоменда-

ций по организации системы самостоятельных работ и программой, предусмот-

ренной для изучения «Окружающий мир». 

Целью нашего исследования является: определить наиболее эффективные 

психолого-педагогические условия организации самостоятельной  работы 

младших школьников на уроках окружающий мир. 

В дидактико-методической  литературе нет единого мнения о том, что 

вкладывается в понятие «самостоятельная работа». Она рассматривается и как 

форма, и как средство, и как метод в зависимости от конкретных условий обу-

чения.  

Определяя самостоятельную работу как одну из форм учебной деятельно-

сти школьников, различные авторы по-разному определяют её  сущность. Так, 

одни берут за основу описание способов руководства действиями учеников, со-

держание выполняемых заданий и их значения для воспитания личности ребен-

ка, другие – уровень самостоятельности и творческой активности учащихся при 

выполнении тех или иных заданий, третьи – характер решаемых задач и т. д. 

Самостоятельная работа рассматривается П. И. Пидкасистым как вид по-

знавательной деятельности, она выступает как гносеологическое явление и  как 

«специфическая форма учебного научного познания. Внутренним содержанием 

является самостоятельное построение учащимися способа достижения постав-

ленной перед ними цели». Единства средства и формы, как отмечает П. И. Пи-

дкасистый, можно достичь только в том случае, «… если в каждом виде само-

стоятельной работы чётко сформулирована познавательная (теоретическая или 

практическая) задача». 

Признаки самостоятельной работы как формы учебно-познавательной де-

ятельности раскрыты Т. И. Шамовой. К ним относятся: чёткое определение 

формы выражения и проверки результатов самостоятельной работы; наличие 

конкретного задания. 
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В практике обучения  наиболее распространённым является определение 

Б. П. Есипова, так как в нём заложены указания учителю на то, как должна 

быть организована самостоятельная работа учащихся, включаемая в процесс 

обучения, – это такая работа, которая выполняется без непосредственного уча-

стия учителя, но по его заданию, в специально представленное для этого время; 

при этом учащиеся сознательно стремятся достигнуть поставленной в задании 

цели, употребляя свои усилия и выражая в той или иной форме результат ум-

ственных или физических сил. 

Итак, самостоятельная работа – это метод обучения, в котором:  

– действия и силы учащихся направлены на решение учебной задачи, ко-

торая существует в средствах обучения, включаемых в метод, в форме заданий; 

– взаимодействие учителя  и класса носит опосредствованный характер и 

строго ограничено во времени; 

– результаты решения учебной задачи выражаются в определённой форме 

и соотносятся с поставленными целями. 

Самостоятельная работа помогает ребенку научиться ставить перед собой 

определенные цели и находить пути их достижения, а также повышать уровень 

знаний по предмету, работать над заданиями без помощи учителя. 

Самостоятельная работа учащихся начальных классов является неотъем-

лемым элементом процесса обучения. Без неё невозможно обеспечить единство 

преподавания и самостоятельного учения ребёнка. 

Во всех случаях, когда учитель хочет особенно активно развивать учеб-

ную самостоятельность младших школьников, умения рационально учиться, он 

отдаёт предпочтение самостоятельным работам, которые будут доминировать в 

сочетании с другими методами обучения, оттеняя самостоятельную активность 

учащихся. В этом случае ученик выполняет свою деятельность без непосред-

ственного руководства со стороны педагога, хотя пользуется его заданием (ин-

струкцией), но при этом проявляет свою инициативу. 

Все виды самостоятельной деятельности младших школьников имеют 

большое значение. Трудно, невозможно переоценить работу ученика с книгой. 

Выполнение письменных упражнений, написание сочинений, рассказов, стихов 

и тому подобное – это самостоятельные творческие работы, требующие боль-

шей активности, работоспособности. 

По определению самостоятельная работа в процессе обучения младших 

школьников должна научить ребят думать, добывать самостоятельно знания, 

возбуждать интерес к обучению в школе. 

В младшем школьном возрасте самостоятельность на уроках окружающе-

го мира проявляется уже в способности ученика вступать в инициативные от-

ношения с учителем, учить себя с помощью учителя. Особое место в курсе 

«Окружающий мир» в школе занимает процесс формирования и развития само-

стоятельности школьников в познавательной деятельности. Успешное протека-

ние этого процесса возможно при условии включения учащихся в самостоя-

тельные работы с учетом формирования у них рациональных приемов умствен-

ных действий. Там, где самостоятельные работы не проводятся или их органи-
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зуется очень мало, учащиеся, как правило, слабо проявляют познавательные 

интересы. 

Таким образом, рассмотрев понятия самостоятельности и самостоятель-

ной работы, можно сделать вывод о том, что учащимся для развития самостоя-

тельности необходимо предлагать варианты самостоятельной деятельности, по-

скольку именно она и будет одним из вариантов повышения уровня самостоя-

тельности. Самостоятельная работа помогает ребенку научиться ставить перед 

собой определенные цели и находить пути их достижения, а также повышать 

уровень знаний по предмету, работать над заданиями без помощи учителя. Для 

того чтобы правильно использовать самостоятельную работу в обучении, необ-

ходимо учитывать возрастные особенности младших школьников. 
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Особенности внимания в подростковом возрасте 
 

В. А. Левченко 
 

Феномен внимания обладает многозначностью, которая обусловливается 

тем, что внимание может быть рассмотрено и как процесс, и как свойство, и как 

состояние. При этом рассмотрение явления как процесса предполагает выделе-

ние его процессуальных характеристик; как психического свойства – характе-

ристик устойчивости и постоянства; как психического состояния – особого со-

стояния, возникающего в определенных ситуациях [1]. 

Проблемы изучения внимания изложены в трудах как отечественных               

(Л. С. Выготский, П. Я. Гальперин и др.), так и зарубежных ученых (Д. Брод-

бент, Т. Рибо и др.). Было выдвинуто множество концепций и теорий внимания, 

но, несмотря на большое количество трудов, проблема внимания остается акту-

альной и по настоящее время [4]. 
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У психологов до сих пор отсутствует единое мнение относительно права 

на отдельное рассмотрение внимания как познавательного процесса человека. 

Одни научные деятели высказывают точку зрения, что как особого, самостоя-

тельного процесса внимания не существует, что оно выступает лишь как сторо-

на или момент какого-либо другого психологического процесса или деятельно-

сти человека. Другие предполагают, что внимание представляет собой вполне 

независимое психическое состояние человека, специфический внутренний про-

цесс, который имеет особенности, несводимые к свойствам других познава-

тельных процессов. [2]. 

Содержание термина «внимание» заключается в сосредоточенности субъ-

екта в какой-либо деятельности на данный момент времени на каком-либо ре-

альном или идеальном объекте (предмете, событии, образе, рассуждении и т. 

п.). К числу характеристик внимания, определяемых путем экспериментальных 

исследований, относятся избирательность, объем, устойчивость, возможность 

распределения и переключаемость [3]. 

Не обходят стороной исследования различных периодов онтогенеза. Под-

ростковый возраст является одним из сложных этапов развития. И актуальность 

исследования объясняется рядом факторов.  

Во-первых, подростковый возраст – это завершающий период детства, в 

течение которого решаются задачи выбора жизненного пути, социального са-

моопределения. Решение этих задач резко осложняется в ситуации смены соци-

альных условий, отсутствия привычных критериев и ориентиров. В последнее 

время подростки находятся именно в таких условиях из-за чрезвычайно быст-

рого изменения стиля жизни, общественной системы ценностей.  

Во-вторых, в подростковом возрасте остается значимым процесс обуче-

ния и профессионального самоопределения, при этом важным является разви-

тие целостной личности.  

Развитие всех психических процессов влечет за собой и развитие внима-

ния. А это значит, что непроизвольное внимание, присущее младшим детям, не 

может удовлетворить подростка, поэтому в подростковом возрасте значимым 

является закрепление произвольного внимания, развитие его устойчивости.  

Целью исследования является выявление особенностей внимания под-

ростков. 

Гипотезой данной работы стало предположение о том, что подросток мо-

жет хорошо концентрировать внимание в значимой для него деятельности и на 

основании этого у него средний уровень продуктивности и устойчивости вни-

мания, средний уровень распределения внимания, средний уровень переключе-

ния внимания и средний уровень объема внимания. 

Психологическое исследование проводилось на базе МОАУ СОШ № 1           

п. Новоорск. В исследовании приняли участие 21 подросток.  

Для проведения исследования были подобраны и использованы следую-

щие методики: 

1. Методика «Определение объема внимания». 

2. Методика «Оценка распределения внимания». 
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3. Методика «Оценка переключения внимания». 

4. Методика «Определение продуктивности и устойчивости внимания». 

5. Тест Мюнстерберга. 

По методике «Определение объема внимания» были получены следую-

щие результаты: в классе 0% учащихся с очень высоким уровнем, 14% учащих-

ся имеют высокий уровень, 43% учащихся – средний уровень, 29% учащихся – 

низкий уровень, 14% учащихся – очень низкий уровень объема внимания. 

Из этих данных видно, что в группе преобладает средний уровень объема 

внимания, что не может не сказываться на уровне интеллектуального развития 

учащихся в целом. 

По методике «Оценка распределения внимания» были выявлены следу-

ющие результаты: в классе 0% учащихся с очень высоким уровнем, 5% имеют 

высокий уровень, 43% учащихся – средний уровень, 38% учащихся – низкий 

уровень, 14% учащихся – очень низкий уровень распределения внимания. 

По методике «Оценка переключения внимания» были выявлены следую-

щие результаты: в классе 0% учащихся с очень высоким уровнем, 19% учащих-

ся имеют высокий уровень, 57% учащихся – средний уровень, 14% учащихся – 

низкий уровень, 10% учащихся – очень низкий уровень переключения внима-

ния. 

По методике «Определение продуктивности и устойчивости внимания» 

были получены следующие результаты: 10% учащихся 7 класса имеют очень 

высокий уровень, 14% учащихся – высокий уровень, 38% учащихся – средний 

уровень, 19% учащихся – низкий уровень и у 19% учащихся – очень низкий 

уровень продуктивности и устойчивости внимания. 

В ходе проведения теста Мюнстерберга по определению уровня избира-

тельности и помехоустойчивости внимания выявлены следующие результаты: 

5% учащихся 7 класса имеют очень высокий уровень, 10% учащихся – высокий 

уровень, 52% учащихся – средний уровень, 14% учащихся – низкий уровень, 

19% учащихся – очень низкий уровень избирательности и помехоустойчивости 

внимания. 

Из этих данных видно, что в классе преобладает средний уровень избира-

тельности и помехоустойчивости внимания, что не может не сказываться на 

успешности обучения учащихся в целом. 

В результате проведенного психологического исследования можно сде-

лать вывод о том, что внимание в подростковом возрасте характеризуется: 

 средним уровнем объема; 

 средним уровнем переключения; 

 средним уровнем распределения; 

 средним уровнем продуктивности и устойчивости; 

 средним уровнем избирательности и помехоустойчивости. 

По полученным данным можно подтвердить гипотезу и констатировать 

тот факт, что особенности внимания у подростков являются более избиратель-

ными и зависят от направленности их интересов. В подростковом возрасте ре-

бенок может хорошо концентрировать свое внимание в значимой для него сфе-
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ре деятельности и на основании этого у него средние уровни объема, распреде-

ления, продуктивности и устойчивости внимания. 
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Социально-педагогическая деятельность по формированию 

здорового образа жизни у подростков 
 

Д. В. Паташкина 
 

Здоровый образ жизни является предпосылкой для развития разных сто-

рон жизнедеятельности человека, достижения им активного долголетия и пол-

ноценного выполнения социальных функций. Как говорится: «Здоровье – это 

ещё не всё, но всё без здоровья – это ничто» [2].  

Залог здоровья человека – это, прежде всего, сохранение и развитие его 

психических и физических качеств, оптимальной работоспособности, социаль-

ной активности при максимальной продолжительности жизни. Поэтому форми-

рование здорового образа жизни – это необходимая мера для полноценной, 

счастливой и плодотворной жизнедеятельности [5]. 

Подростки очень восприимчивы, легко поддаются внушению. Часто они 

следуют за мнением большинства, теряя свою непосредственность. Бывает и 

так, что бросают вызов всему обществу; хотят показать себя, быть центром все-

общего внимания. Следовательно, необходимо изучить особенности социаль-

ного влияния на личность подростка и в связи с этим изменение их жизненных 

установок; выяснить причины асоциального поведения подростков; понять 

проблемы, с которыми они сталкиваются; сформировать потребность и осо-

знанность в ведении здорового образа жизни [3; 4]. 

В психолого-педагогическом направлении здоровый образ жизни рас-

сматривается с точки зрения сознания, психологии человека, мотивации                  

(В. А. Сластенин, П. А. Виноградов, М. Я. Виленский, Т. А. Ильина, А. В. Ба-

рышева). Имеются и другие точки зрения (например, медико-биологическая – 

(Н. М. Амосов, И. И. Брехман, Н. А. Агаджанян, Ю. Л. Лисицын, В. П. Петлен-

ко, В. Е. Апарин); однако четкой грани между ними нет, так как они направле-

ны на решение одной проблемы – укрепление здоровья индивидуума. 
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На основе анализа психолого-педагогической литературы мы определили, 

что формирование здорового образа жизни подразумевает под собой комплекс 

мероприятий, направленных на охрану здоровья.  

Немаловажна профилактика здоровья в общеобразовательных учрежде-

ниях – школах. Здесь профилактическая работа должна вестись опытными спе-

циалистами, которые смогут грамотно ответить на все вопросы. Профилактика 

должна осуществляться в доступной форме, вызывать у подростков отклик, 

формировать неприятие вредных веществ [1].  

Следуя цели исследования, мы провели опытно-экспериментальную ра-

боту, которая состояла из трех этапов: констатирующего, формирующего и 

контрольного.  

Цель констатирующего этапа заключалась в выявлении подростков с ни-

котиновой зависимостью. Для этого мы использовали тесты, опросники и анке-

ты, которые дают достаточно полную картину представлений о подростках, так 

как направлены на взаимодействие с подростками, классным руководителем и 

родителями. Проведение тестирования подростков по тесту Фагерстрема 

«Определение никотиновой зависимости» показало, что у 64% подростков ни-

котиновая зависимость не выражена, у 36% – средний уровень никотиновой за-

висимости.  

С целью выявления эффективных форм профилактики склонности под-

ростков к вредным привычкам нами был проведен формирующий эксперимент, 

который включал беседы, тренинги, дискуссии, классные часы: «Здоровый об-

раз жизни», «Учусь говорить ”нет”»; подросткам было предложено посмотреть 

документальные фильмы «Технология спаивания», «Правда о табаке» и др. 

Данные контрольного эксперимента свидетельствуют о снижении у под-

ростков показателей вредных привычек: у 80% человек наблюдается отсутствие 

вредных привычек, у 20% – средний уровень отношения к вредным привычкам, 

низкие показатели отсутствуют вообще. Эти результаты подтвердили правиль-

ность первоначально выдвинутой нами гипотезы о том, что работа социального 

педагога будет эффективной, если он использует такие формы работы, как бе-

седа, тренинг, деловая игра. 
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4. ПРОБЛЕМЫ ЛИЧНОСТНОГО РАЗВИТИЯ В ОНТОГЕНЕЗЕ 

 

 

Мышление младших школьников 
 

А. Б. Айтенова 

 

Изучение особенностей мышления младших школьников было и остается 

одной из наиболее интересных и в то же время недостаточно изученных про-

блем вот уже на протяжении многих лет 1.  

Мышление является формой человеческого познания. В «Российской пе-

дагогической энциклопедии» под мышлением понимается «процесс познава-

тельной активности человека, характеризующийся обобщенным и опосредо-

ванным отражением предметов и явлений действительности в их существенных 

свойствах, связях и отношениях» 4. 

В наше же время существует большое количество определений для раз-

личных видов мышления: 

1. Наглядно-действенное (предметно-действенное) мышление. 

2. Наглядно-образное мышление. 

3. Словесно-логическое,  понятийное мышление 3. 

В психологической науке различают такие формы мышления, как: 

1. Понятие – это форма мышления, в которой отражаются общие и при-

том существенные свойства предметов и явлений. Каждый предмет, каждое яв-

ление имеют много различных свойств, признаков. 

2. Суждение – основная форма мышления, в процессе которой утвержда-

ются или отрицаются связи между предметами и явлениями действительности.  

3. Умозаключение – это выведение из одного или нескольких суждений 

нового суждения. Умозаключение – такая форма мышления, в процессе кото-

рой человек, сопоставляя и анализируя различные суждения, выводит из них 

новое суждение. 

У детей нарушение процесса мышления может быть вызвано следующи-

ми причинами 2: 

1) когнитивные расстройства, они делают низким качество мыслительных 

операций; 

2) патологии форм мышления, которые берут начало от психозов; 

3) расстройства содержания мыслей из-за слабости системы восприятия;  

4) недостаточность системной регуляции. 

Исследование было проведено на базе МОАУ СОШ № 23 г. Орска. В нем 

приняли участие 28 учащихся 4 «А» класса, из них 17 девочек и 11 мальчиков. 

Цель: изучить основные особенности развития мышления у детей млад-

шего школьного возраста. 

Объектом исследования является мышление детей младшего школьного 

возраста. 

Предмет исследования – особенности развития мышления у детей млад-

шего школьного возраста. 
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Для проведения исследования нами были подобраны и использованы сле-

дующие методики: 

1. Методика «Простые аналогии». 

2. Методика «Исключение лишнего». 

3. Методика «Изучение скорости мышления». 

В ходе проведенной методики «Простые аналогии» были получены сле-

дующие результаты. 

Наибольшее количество испытуемых – 16, что составляет 57%, имеют 

высокий уровень логики мышления; средний уровень логики мышления зафик-

сирован у 10 испытуемых (36%); достаточный уровень логики мышления – у 2 

человек (7%); низкий уровень не был прослежен ни у кого. 

В результате исследования способностей к обобщению при помощи ме-

тодики  «Исключение лишнего» у всех 28 учащихся 4 «А» класса был выявлен 

высокий уровень обобщения (100 %). 

В результате исследования скорости мышления при помощи методики 

«Изучение скорости мышления» у учащихся были получены следующие ре-

зультаты: высокая скорость мышления у 27 человек, что составляет 96%; сред-

няя скорость мышления выявлена у одного человека, что составляет 4%; ниже 

среднего и инертное – не выявлены ни у кого. 

В результате анализа полученных в ходе исследования данных мы кон-

статировали, что у учащихся четвертого класса в основном преобладают высо-

кий и средний уровни мышления. Это позволяет учащимся оперировать 

с целостными объектами различного уровня обобщений (но не предель-

ных обобщений), при этом реализуется строгость объектно-каузальной логики. 
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Особенности борьбы мотивов в ситуации выбора вида деятельности 

у детей 5-6 лет 
 

Е. П. Булимова 

 

В детской психологии существуют проблемы, научного решения которых 

настоятельно требует жизненная практика. К ним относится проблема борьбы 

мотивов, их возникновение и развитие мотивационной сферы дошкольников. 
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Актуальной проблемой современного общества является воспитание во-

левой, отвечающей за свои поступки, духовно свободной личности. Изыскания 

педагогов и психологов в области особенностей протекания борьбы мотивов, 

волевого акта, многообразие подходов к определению понятия «борьба моти-

вов» свидетельствуют о большом интересе к этой. 

Изучение борьбы мотивов как основополагающего аспекта волевого акта 

имеет важное теоретическое, методологическое и практическое значение. 

Теоретическое значение изучения проблемы борьбы мотивов состоит в 

том, что оно поможет глубже понять человека, саморегулирующуюся систему, 

механизмы его сознательной актуальности, направленной на изменение и 

внешнего мира, и самого себя. 

Сложившиеся, внешне скрытые проявления психики взрослого человека 

часто становятся доступнее для исследования в более простых, элементарных 

формах, в которых они выступают в начале своего развития – в детском воз-

расте. Исследование борьбы мотивов в дошкольном возрасте представляет для 

нас непосредственный интерес в плане приложения психологических знаний к 

практике воспитательной работы с детьми. 

В старшем дошкольном возрасте исследование протекания процесса 

борьбы мотивов становится актуальным ещё и в плане осуществления задач 

психологической подготовки детей к школе. 

Принимая во внимание теоретическое и практическое значение проблемы 

борьбы мотивов в дошкольном возрасте, мы провели исследование с целью 

изучения особенностей проявления борьбы мотивов в ситуации выбора вида 

деятельности у дошкольников 5-6 лет. Исследование проходило на базе  дет-

ского сада № 38 «Солнышко» г. Орска в старшей дошкольной группе. Актуаль-

ность нашего исследования заключается в том, что оно может дать ответы на 

частные вопросы психологии воли в дошкольном возрасте. 

В соответствии с целью мы определили объект исследования, которым 

стала мотивационная сфера дошкольников, и предмет нашего исследования, 

которым являются уровни развития мотивационной сферы старших дошколь-

ников. Затем нами были определены задачи исследования, где мы планировали 

изучить теоретические основы проблемы борьбы мотивов в дошкольном воз-

расте. Далее мы выявили наиболее часто встречающиеся мотивы у детей 5-6 

лет в ситуации выбора деятельности, составили систему коррекционной работы 

по оптимизации мотивационной сферы дошкольников  и определили эффек-

тивность реализованной коррекционной программы. 

Также нами проверялась выдвинутая гипотеза: использование специаль-

ной системы занятий, направленных на оптимизацию мотивационной сферы 

дошкольников, обуславливает повышение уровня ее развития. 

В ходе исследования нами использовались методы сбора и анализа лите-

ратурных источников, эксперимент (диагностический, формирующий, кон-

трольный), наблюдение и метод статистической обработки результатов. Далее 

была проведена работа, состоящая из констатирующего, формирующего и кон-

трольного экспериментов.  
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На первом этапе изучались особенности проявления борьбы мотивов в 

ситуации выбора деятельности. Результаты этапа констатации можно опреде-

лить как средне-низкие (для детей экспериментальной группы). Мы предполо-

жили, что одной из причин такого положения дел является несформирован-

ность процессов саморегуляции как основы волевого акта. Данная ситуация 

позволила нам определить стратегию формирующего эксперимента, представ-

ляющего собой систему занятий, направленную на оптимизацию мотивацион-

ной сферы.  

Вся коррекционная работа строилась на положении Л. С. Выготского о 

том, что в процессе игры со сверстниками дошкольники учатся подчинять свое 

поведение определенным правилам, вступающим в противоречие с их мимо-

летным желанием. В игре ребенок учится действовать в познавательной, то есть 

в мыслительной, а не в видимой ситуации, опираясь на внутренние тенденции и 

мотивы, а не на мотивы побуждения, которые идут от вещи. Этим облегчается 

переход от мотивов, имеющих форму аффективно окрашенных непосредствен-

ных желаний к мотивам-намерениям, связанным с самоконтролем. Учитывая 

вышесказанное, мы разработали и реализовали специальную систему занятий, 

направленных на оптимизацию мотивационной сферы ребенка. Система заня-

тий представляет собой комплекс игр-упражнений, направленных на оптимиза-

цию различных сторон мотивационной сферы старших дошкольников.  

Контрольный этап исследования показал, что 40% детей имеют высокий 

уровень, в то время как на этапе констатации он вовсе не был зарегистрирован. 

Полученные результаты свидетельствуют об эффективности проведенной рабо-

ты, что также отражено и в том, что количество детей, находящихся на низком 

уровне на этапе констатации, снизилось на контрольном этапе с 60% до 20% 

соответственно. 

Таким образом, полученные результаты обозначили пути развития моти-

вационной сферы ребенка, что свидетельствует об эффективности разработан-

ной нами системы занятий в пользу проверяемой нами гипотезы. 
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Особенности развития самооценки в подростковом возрасте 
 

А. И. Голдобина 

 

Самооценка является важным регулятором поведения человека, от нее за-

висят взаимоотношения с окружающими, критичность и требовательность к се-

бе, отношение к своим успехам и неудачам. Самооценка влияет на эффектив-

ность деятельности человека и дальнейшее развитие его личности, тесно связа-

на с уровнем притязаний человека, то есть с трудностью целей, которые он ста-

вит перед собой. Расхождение между притязаниями и возможностями человека 

ведет к тому, что он начинает неправильно себя оценивать, вследствие чего его 

поведение становится неадекватным: возникают эмоциональные срывы, повы-

шается тревожность [5].  

В настоящее время исследования самооценки человека в процессе его 

жизнедеятельности имеют большое значение в психологической теории и прак-

тике. Прежде всего, изучаются сдвиги в содержании уровня самооценки и ее 

компонентов: какие качества осознаются лучше, как меняется с возрастом уро-

вень и критерии самооценок, какое значение придается внешности, а какое – 

умственным и моральным качествам [3].  

Актуальность данной темы обусловлена тем, что процесс развития само-

оценки личности по сравнению с другими психологическими образованиями 

изучен довольно мало. Подростковый возраст заметно отличается как от дет-

ства, так и от взрослости. Именно поэтому, исследование особенностей само-

оценки в подростковом возрасте является на сегодняшний день актуальным. В 

ходе исследования выявили цель: изучение особенностей самооценки в под-

ростковом возрасте. 

Исходя из поставленной цели были сформулированы следующие задачи: 

дать определение понятию «самооценка человека» в отечественной и зарубеж-

ной литературе; изучить особенности развития личности в подростковом воз-

расте; экспериментально исследовать особенности уровня самооценки у под-

ростков. Мы предположили, что в подростковом возрасте преобладает средний 

адекватный уровень самооценки. 

База исследования – МОУ СОШ № 8, г. Орска Оренбургской области. В 

исследовании приняли участие ученики 9 класса. Всего 15 учеников, из них 5 

мальчиков и 10 девочек. 

Были проведены следующие методики: методика исследования само-

оценки личности С. А. Будасси, методика исследования самооценки Дембо – 

Рубинштейн, шкала самооценки (тест Ч. Д. Спилберга – Ю. Л. Ханина).  

Результаты изучения самооценки личности по методике С. А. Будасси 

показали, что высокая адекватная самооценка – 33,3%, средняя адекватная са-

мооценка – 40% низкая адекватная самооценка – 26,6% .  

Результаты методики изучения самооценки личности (Дембо – Рубин-

штейн): с завышенной адекватной самооценкой – 33,3%, со средней адекватной 

самооценкой – 60%, с низкой адекватной самооценкой – 6,6%. По данной мето-

дике количество баллов до 45 означает низкую самооценку, от 45 до 74 говорит 
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о среднем уровне самооценки, а высокой соответствует 75-100 баллам. Завы-

шенная самооценка может говорить о личностной незрелости, неумении пра-

вильно оценивать результаты своей работы, сравнивать себя с другими. Также 

слишком высокая самооценка может указывать на искажения в формировании 

личности – закрытость для опыта, неспособность осознавать собственные 

ошибки. Низкая самооценка свидетельствует или о подлинной неуверенности в 

себе, или о защитной реакции, когда за признанием неумения скрывается неже-

лание что-либо делать. Нормальный уровень характеризуется результатом от 60 

до 89 баллов, причем оптимальным считается показатель 75-89 баллов, который 

отражает наиболее реальное представление о своих возможностях. Результат 

более 90 баллов говорит о нереалистичном представлении о собственных воз-

можностях. Результат меньше 60 характеризует заниженный уровень притяза-

ний человека, что является индикатором развития личности.  

Шкала самооценки (тест Ч. Д. Спилберга – Ю. Л. Ханина) показала, что 

высокий уровень тревожности – 66,6%, умеренная тревожность – 13,3%, низкая 

тревожность – 20%. Значительные отклонения от уровня умеренной тревожно-

сти требуют особого внимания, высокая тревожность предполагает склонность 

к проявлению состояния тревоги в ситуациях оценки собственной компетент-

ности. В этом случае следует снизить субъективную значимость ситуации и за-

дач и перенести акцент на осмысление деятельности и формирование чувства 

уверенности в успехе. Низкая тревожность, наоборот, требует повышения вни-

мания к мотивам деятельности и повышения чувства ответственности. Но ино-

гда очень низкая тревожность в показателях теста является результатом актив-

ного вытеснения личностью высокой тревоги с целью показать себя «в лучшем 

свете». Обобщение результатов по всем трем методикам позволяет определить 

итоговый уровень самооценки: высокая адекватная самооценка – 20%, средняя 

адекватная самооценка – 73,3%, низкая адекватная самооценка – 6,6%. Эти дан-

ные подтверждают нашу гипотезу о том, в подростковом возрасте преобладает 

средний адекватный уровень самооценки, подростки адекватно оценивают себя 

и свои действия.  

Таким образом, самооценка – это оценка личностью самого себя, своих 

возможностей, собственных качеств, достоинств, недостатков и места среди 

других людей. Самооценка определяет взаимоотношения человека с окружаю-

щими, его критичность, требовательность к себе, отношение к успехам и не-

удачам. Тем самым самооценка влияет на эффективность деятельности челове-

ка, на развитие его личности. Самооценка тесно связана с уровнем притязаний, 

целями, которые человек перед собой ставит. 
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Гендерные различия тревожности в подростковом возрасте 
 

И. Н. Гудилина 

 

Проблема тревожности – одна из наиболее актуальных проблем в совре-

менной психологии. В современное время увеличилось количество детей с по-

вышенным беспокойством, эмоциональной неустойчивостью и неуверенно-

стью. Проблема тревожности рассматривалась с различных точек зрения, 

например с позиции социального статуса, воспитания и т. д. При этом гендер-

ная специфика проявления тревожности изучена недостаточно. Исследования, 

касающиеся гендерной проблемы, стали неотъемлемой частью психологиче-

ской науки.  

Психологическое исследование проводилось на базе МАОУ СОШ с. Ку-

мак. Выборка представлена учениками 9 класса, в возрасте 13-15 лет. Всего в 

исследовании приняли участие 16 человек. 

Поставлена цель – выявление гендерных различий в проявлении тревож-

ности подростков. 

Гипотеза исследования предполагает наличие гендерных различий в про-

явлении тревожности  в подростковом возрасте.  

Методики исследования: 

1) Ч. Д. Спилберг «Исследование тревожности»; 

2) О. Кондаш «Шкала тревожности»; 

3) Дж. Тейлор «Личностная шкала проявления тревоги».  

В результате проведения методики Спилберга выявлено следующее: си-

туативная тревожность у большинства девочек умеренная и составляет 65,6%, а 

высокий уровень ситуативной тревожности наблюдается у 34,4% испытуемых. 

Низкий уровень у девочек в данной выборке не зафиксирован. 

Ситуативная тревожность у большинства мальчиков умеренная и состав-

ляет 80%, а низкий уровень ситуативной тревожности наблюдается у 20% ис-

пытуемых. Высокий уровень у мальчиков в данной выборке не зафиксирован. 

Таким образом, результат показал, что высокий уровень тревожности в 

большей степени проявляется у девочек, чем у мальчиков. 

В ходе проведенной методики «Шкала тревожности» выявлено следую-

щее: повышенная школьная тревожность у девочек составляет 43,1%,; высокая 

школьная тревожность у девочек – 23,4%; очень высокая школьная тревож-

ность у девочек составляет 12,1%. Повышенная самооценочная тревожность у 

девочек составляет 23,3%; высокая самооценочная тревожность у девочек – 

21,5%. Повышенная межличностная тревожность у девочек составляет 12,1%; 

высокая межличностная тревожность у девочек – 11,1%. Повышенная общая 

тревожность среди девочек составляет 54,2%; высокая тревожность данного 
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типа составляет 12,1%; Очень высокая межличностная тревожность, очень вы-

сокая самооценочная тревожность, очень высокий уровень не выявлены. 

Высокая школьная тревожность у мальчиков составляет 25%. Повышен-

ная самооценочная тревожность у мальчиков – 25%. Повышенная межличност-

ная тревожность у мальчиков – 25%. Очень высокая школьная тревожность, 

высокая самооценочная тревожность, высокая межличностная тревожность у 

мальчиков не выявлена. 

В результате психодиагностического исследования по «Личностной шка-

ле проявления тревоги» выявлено следующее:  

Девочки: 

– высокий уровень тревожности составляет 56,6%;  

– средний, с тенденцией к высокому – 32,4%;  

– средний, с тенденцией к низкому – 14%.  

Мальчики: 

– высокий уровень тревожности составляет 30%;  

– средний, с тенденцией к высокому – 40 %;  

– средний, с тенденцией к низкому – 30%.  

– низкий уровень тревожности не выявлен. 

Таким образом, высокий уровень тревожности больше проявляется у де-

вочек, чем у мальчиков. 

Угловое преобразование ф* критерия Фишера по методике «Исследова-

ние тревожности» Спилберга, показало, что почти все уровни и типы тревож-

ности попадают в зону незначимости, следовательно, мы имеем право утвер-

ждать, что принимается гипотеза Н0: количество мальчиков с данными уровня-

ми и типами тревожности не больше, чем количество девочек. Высокий уро-

вень личностной тревожности находится в зоне неопределенности, то есть при-

нимается гипотеза Н0: доля мальчиков с высоким уровнем личностной тревож-

ности меньше, чем доля девочек. 

Угловое преобразование ф* критерия Фишера по методике О. Кондаша 

«Шкала тревожности» показало, что большинство уровней всех типов тревож-

ности попало в зону незначимости, следовательно, мы можем утверждать, что 

количество девочек с данными типами и уровнями тревожности меньше, чем 

количество мальчиков. Повышенный уровень школьной тревожности находит-

ся в зоне значимости, а это значит, что количество мальчиков с данным уров-

нем тревожности меньше, чем количество девочек. 

Угловое преобразование ф* критерия Фишера по «Личностной шкале 

проявлений тревоги» показало, что в зоне незначимости находятся все уровни 

тревожности. Это значит, что доля тревожности у девочек меньше, чем доля 

тревожности мальчиков. 

Таким образом, следует отметить, что достоверность выдвигаемой гипо-

тезы о том, что существуют гендерные различия в типах тревожности подрост-

ков, не подтвердилась. Также стоит отметить, что гендерный подход предпола-

гает , что различия в психике, деятельности и поведении подростков определя-
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ются в большинстве своем именно социально-культурными факторами, а не 

только их анатомо-физиологическими особенностями. 
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Наглядно-образное мышление ребенка-дошкольника и его специфика 
 

А. А. Мухамбетова  

 

Наглядно-образное мышление выступает основной формой мышления в 

дошкольном возрасте и, как и другие формы мышления, имеет свою специфи-

ку. Рассмотрим отличительные особенности данной формы мышления приме-

нительно к дошкольному возрасту. 

В. П. Зинченко, анализируя специфику наглядно-образного мышления 

(визуального) отмечает: «Главное преимущество зрительного образа (равно как 

и визуализированного образа) состоит в субъективной симультанности и широ-

те охвата отображаемой ситуации. Впечатление симультанности, создаваемое 

зрительной системой, очень важно с точки зрения одномоментного или мгно-

венного проникновения в существо проблемы» [5, с. 65]. 

Л. Л. Гурова отмечает, что наглядно-образное мышление имеет свою ло-

гику, которую нельзя рассматривать как примитивное восполнение неразвитой 

дискурсивной логики. Образная логика имеет эвристический характер, часто 

приводящий к интуитивным решениям [3]. 

Н. Н. Поддьяков, рассматривая указанную проблему, утверждает, что 

чувственные образы, представления имеют существенное значение в умствен-

ном развитии ребенка. Вместе с тем в ряде исследований показано, что план 

представлений, план образного мышления недостаточно произволен, управляем 

даже у взрослых людей. Некоторые авторы пишут о муках порождения образов, 

муках их актуализации (Р. Арнхейм, 1971 [2]). 

В настоящее время проблема наглядно-образного мышления интенсивно 

разрабатывается рядом зарубежных ученых, в числе которых Р. Арнхейм,            

Д. Браун, Д. Хэбб, Р. Хейбер, Г. Хейк, Р. Хольт и др. 
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Р. Арнхейм [2] обозначает эту форму мышления как визуальное мышле-

ние. Оно выступает как оперирование зрительными образами. Арнхейм под-

черкивает, что процессы визуального мышления не менее трудны и результа-

тивны, чем оперирование понятиями.  

Важные результаты получены в работе К. Кульман [2], исследовавшей 

особенности выполнения различных заданий детьми с хорошо развитой спо-

собностью к созданию образов и детьми с «низкой образностью», но хорошим 

развитием понятийного мышления.  

Итак, образное мышление в известной мере выступает как помеха фор-

мированию понятий. 

Ч. Е. Осгуд [1] считает, что внутренние символические процессы вклю-

чают компоненты сложных моторных актов, вызываемых обозначаемым объек-

том. Такие компоненты появляются в ожидании обозначаемого предмета. 

Наиболее часто обсуждаемыми видами символов являются образы и беззвучная 

речь. 

В настоящее время многие зарубежные исследователи рассматривают ге-

незис образов как постепенный и сложный процесс. В частности, Т. Берляйн [3] 

подчеркивает сложную динамическую природу образов и их зависимость от 

подражательных реакций. 

В работах Ж. Пиаже период, который он обозначает как символическое и 

допонятийное мышление, по своим основным характеристикам в какой-то мере 

соответствует той форме мышления, которую мы называем наглядно-образным 

мышлением. По мнению Ж. Пиаже, важнейшим приобретением этого периода 

является возникновение и развитие символической функции, сущность которой 

состоит в том, что ребенок представляет отсутствующие вещи с помощью сим-

волов и знаков. Последний начинает отличать обозначение от обозначаемого и 

использует первое для актуализации представлений о втором. 

На основе обобщения экспериментальных исследований Ж. Пиаже дает 

следующую классификацию образов по их структуре: 

1) репродуктивные образы, в которых отражаются уже известные предме-

ты или события; 

2) антиципирующие образы, в которых человек воспроизводит новые (ра-

нее не воспринимавшиеся) события. 

Репродуктивные образы делятся на три категории: статические (отража-

ющие неподвижные предметы); кинетические (отражающие различные формы 

движения); преобразующие (отражающие уже известные человеку преобразо-

вания объектов). 

Антиципирующие образы могут быть кинетическими и преобразующими. 

В свою очередь, преобразующие образы могут быть разных уровней. Одни из 

них отражают лишь конечный результат преобразования, другие – все этапы 

трансформации объекта из начального состояния в конечное. 

Н. Н. Поддьяков сделал некоторые дополнения к характеристике образов, 

изложенных в концепции Ж. Пиаже. По данным исследований, проводимых          

Н. Н. Поддьяковым [4], образ, воспроизводящий предмет в том виде, как он 
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воспринимался, строится ребенком в процессе определенной системы познава-

тельных действий. В основе этих действий лежит логическая схема анализа 

предмета, зафиксированная в речевой форме. Это не только не снижает чув-

ственно-наглядных характеристик образа, но делает их более полными, отчет-

ливыми.  

Иначе говоря, логические операции имеют существенное значение для 

самого процесса формирования образа уже у детей 3-5 лет. 

Второй важный момент рассматриваемого вопроса заключается в том, что 

функционирование самих образов оказывает существенное влияние на развитие 

логических операций, поскольку новые стороны и связи предметов, которые на 

определенном этапе становятся объектом понятийного мышления, вначале вы-

деляются ребенком в наглядно-образном плане. При слабом развитии этого 

плана дети дошкольного возраста не «видят» проблемных ситуаций. 

Подтверждением данных фактов служат исследования Л. Л. Гуровой,              

В. П. Зинченко, Т. В. Кудрявцева, Ф. Н. Шемякина, Е. Н. Кабановой-Меллер,           

И. С. Якиманской, утверждающие, что основным средством осуществления 

наглядно-образного мышления выступает оперирование образами, которые мо-

гут различаться по степени обобщенности, по способам формирования и функ-

ционирования. 

В связи с этим некоторые авторы (Т. В. Кудрявцев, И. С. Якиманская и 

др.) обращают внимание на необходимость четкого различения двух понятий: 

– тип образа, 

– тип оперирования образом.  

В ряде исследований показано, что тип оперирования образами в извест-

ной мере не зависит от типа самих образов. 

В других исследованиях имеются данные о том, что тип образа (его 

структура, его функциональные особенности) влияет на процесс оперирования, 

расширяя или сужая возможности последнего (В. П. Зинченко, Н. Н. Поддья-

ков). 

В работах И. С. Якиманской выделены три типа оперирования образами: 

– первый тип характеризуется умением представлять предметы (или их 

части) в различных пространственных положениях; 

– второй тип характеризуется преобразованием структуры и простран-

ственного положения исходного образа; 

– третий тип оперирования заключается в построении принципиально но-

вых образов на основе сложных преобразований исходных образов. 

И. Я. Каплунович в своей работе [1] рассматривает наглядно-образное 

мышление как комплекс мыслительных процессов:  

– создания образа;  

– оперирования образом;  

– ориентации в пространстве. 

Все эти три процесса имеют общий базис, фундамент, не зависящий от 

вида и содержания деятельности. Зависит он от типа тех визуальных (зритель-
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ных) отношений, которые выделяются человеком при работе с образом или 

наглядным объектом. 

Итак, подводя итоги предшествующему повествованию, отметим: 

1. Наглядно-образное мышление – вид мышления, характеризующийся 

опорой на представления и образы. 

2. Функции данного вида мышления связаны с представлением ситуаций 

и изменений в них. 

3. Важная особенность наглядно-образного мышления – становление не-

привычных, невероятных сочетаний предметов и их свойств. 

4. В отличие от наглядно-действенного мышления при наглядно-

образном мышлении ситуация преобразуется лишь в плане образа. 

Именно эти теоретические положения, актуализированные нами, легли в 

основу нашего опытно-экспериментального исследования. 
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Особенности восприятия и понимания дошкольниками эмоциональных 

состояний сверстников 
 

И. А. Иванникова  

 

В современной психолого-педагогической науке особую актуальность 

приобретает проблема исследования эмоциональной сферы детей дошкольного 

возраста. Современные исследования показывают, что именно в дошкольном 

возрасте происходит формирование и развитие базовых эмоций как основы 

развития личности человека. 

Развитие восприятия и понимания дошкольниками эмоциональных со-

стояний сверстников является необходимым условием психологического здо-

ровья личности дошкольника, ее эффективности в межличностном взаимодей-

ствии. 

Следует отметить, что исследования роли эмоциональной сферы в психи-

ческом развитии ребенка немногочисленны и имеют обобщенный характер без 

учета специфики эмоциональной составляющей психического развития до-

школьников. При этом все большее внимание уделяется развитию способности 

распознавать и использовать вербальные и невербальные средства коммуника-

ции (О. В. Гордеева, Д. Б. Давыдов, Ч. А. Измайлов, В. Н. Лабунская, Н. А. Ти-

това). 
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Для современной психологии  актуальным является вопрос о взаимосвязи 

эмоций и речи в онтогенетическом развитии. Изучение особенностей эмоцио-

нальных характеристик детей дошкольного возраста не утрачивает своей акту-

альности с момента возникновения в психологии вопроса о соотношении эмо-

ций и речи, впервые сформулированного Л. С. Выготским.  

В научной литературе неоднократно поднималась проблема особенностей 

развития эмоциональной лексики дошкольников (Т. А. Алтухова, Г. В. Бабина, 

Т. Б. Барминкова, В. К. Воробьева, О. Е. Грибова, Н. А. Никашина, С. Н. Ша-

ховская и др.). 

Эмоции – это часть психической жизни личности, определяющая отно-

шение человека к окружающей действительности и самому себе. Эмоции – осо-

бый класс психических процессов и состояний, который направляет активность 

всех психических процессов. Именно поэтому многие психологи (Л. И. Божо-

вич, А. В. Запорожец, В. С. Мухина) утверждают, что формирование эмоций 

человека является важнейшим условием развития его личности [1; 3; 6]. 

Укажем особенности эмоционального развития в младенческом возрасте: 

– основу развития эмоций составляют примитивные эмоции, вызванные 

органическими причинами; 

– социально обусловленные формы эмоциональных переживаний форми-

руются в процессе общения младенца с взрослыми; 

– в ситуативно-личностном общении у ребенка возникает радость от доб-

рожелательного внимания к себе, недовольство отсутствием общения; 

– в ситуативно-деловом общении у малыша проявляются удовольствие от 

совместных манипуляций, радость при успехах и поощрениях, обида или гнев 

при порицании, неудачном действии; 

– складываются предпосылки высших чувств – любви и симпатии к близ-

ким. 

Как показывает анализ исследований, новые чувства в младшем до-

школьном возрасте зарождаются в отношении сверстников: соперничество, 

элементы зависти, ревность. В то же время при систематическом побуждении 

взрослого ребенок начинает распространять на сверстника чувство симпатии 

[3]. 

Итак, особенности эмоционального развития в раннем возрасте заключа-

ются в следующем: 

– эмоциональные переживания кратковременны, неустойчивы, выража-

ются бурно, дети очень впечатлительны, их поведение импульсивно, эмоции 

выступают мотивами поведения; 

– происходит дальнейшая социализация эмоций, поскольку переживания 

связаны с результатами человеческой деятельности и ребенок осваивает спосо-

бы их выражения; 

– развиваются высшие чувства, среди которых особое место занимают 

симпатия, сочувствие, чувство гордости и стыда; 
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– включение слова в эмоциональные процессы перестраивает их протека-

ние и в совокупности с установлением связи между чувством и представлением 

создает предпосылки для их регуляции. 

Эмоциональное развитие дошкольника связано, прежде всего, с появле-

нием у него новых интересов, мотивов и потребностей. Важнейшим изменени-

ем в мотивационной сфере выступает возникновение общественных мотивов, 

уже не обусловленных достижением узколичных утилитарных целей. Поэтому 

интенсивно начинают развиваться социальные эмоции и нравственные чувства. 

Итак, особенности эмоционального развития в дошкольном возрасте вы-

ражаются в том, что: 

– ребенок осваивает социальные формы выражения чувств; 

– изменяется роль эмоций в деятельности ребенка, формируется эмоцио-

нальное предвосхищение; 

– чувства становятся более осознанными, обобщенными, разумными, 

произвольными, внеситуативными; 

– формируются высшие чувства – нравственные, интеллектуальные, эсте-

тические. 

Одним из средств организации взаимодействия взрослого и ребенка явля-

ется речь. По мнению Л. С. Выготского, у ребенка всякого рода чувства опо-

средуются речью, становятся «умными» (А. В. Запорожец), между эмоциями и 

действиями ребенка вклиниваются опосредующие интеллектуальные моменты 

(Л. И. Божович) [1; 2; 3]. 

К проблеме выразительности речи обращались многие исследователи             

(А. В. Запорожец, А. А. Леонтьев, С. Л. Рубинштейн, О. С. Ушакова) [3; 5; 7]. 

По их мнению, выразительные средства речи складываются из элементов: вы-

бора слова (лексика), сочетаемости слов в предложении (фразеология и кон-

текст), структуры речи (композиция, порядок слов), интонационной вырази-

тельности (ритм, темп, пауза, повышение и понижение голоса). От выразитель-

ности речи во многом зависит воздействие на слушателя. Роль эмоций в развер-

тывании речевого общения рассматривается исследователями с точки зрения 

значимости эмоциональной насыщенности речевого высказывания. 

Эмоциональная окрашенность речи предопределяет эффективность про-

цесса общения, поскольку при этом повышается степень правильности и точно-

сти восприятия человека человеком [4]. 

Анализ исследований представителей отечественной и зарубежной пси-

холого-педагогической науки свидетельствует о взаимосвязи и взаимообуслов-

ленности эмоционального и речевого развития. 

Анализ специальной литературы по проблеме исследования речевого раз-

вития детей показал, что данная область освещается с различных позиций: пе-

дагогических, психологических, лингвистических, психолингвистических. 

Проведенный анализ указывает на то, что процесс развития лексической систе-

мы, и в частности эмоциональной лексики у детей, не может происходить спон-

танно, для этого требуется систематическая, поэтапная психолого-

педагогическая работа.  
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Направления психолого-педагогической работы по эмоциональному раз-

витию детей дошкольного возраста включают в себя: развитие опыта эмоцио-

нального реагирования; развитие эмоциональной экспрессии; обогащение 

представлений об эмоциях; освоение словесных обозначений эмоций, активи-

зацию словаря эмоциональной лексики. 
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Самооценка подростков как фактор, влияющий на успешность в обучении 
 

А. Б. Кайдаулова 

 
Самооценка выступает как относительно устойчивое структурное образо-

вание, компонент самопознания и как процесс самооценивания. Самооценка – 

ценность, значимость которой индивид наделяет себя в целом и отдельные сто-

роны своей личности, деятельности, поведения. Основу самооценки составляет 

система личностных смыслов индивида, принятая им система ценностей. Само-

оценка формируется при активном участии самой личности и отражает своеоб-

разие ее внутреннего мира. У А. В. Петровского уровень притязаний перекли-

кается с Я-идеальным. Ученый считает, что «…самооценка есть результат  сво-

его рода проекция реального «Я»  на «Я» идеальное» [3]. 

Структура самооценки представлена двумя компонентами – когнитивным 

и эмоциональным. Первый отражает знания человека о себе, второй – его от-

ношение к себе. В процессе самооценивания эти компоненты функционируют в 

неразрывном единстве: ни тот, ни другой не может быть представлен в чистом 

виде. Знания о себе человек приобретает через общение с другими людьми. Эти 

знания неизбежно обрастают эмоциями, сила и напряженность которых зависит 

от того, насколько значима для личности полученная информация. 

Исследователями были выделены три уровня сформированного когни-

тивного компонента самооценки: 
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1. Наиболее высокий уровень характеризуется реалистичной самооцен-

кой: преимущественной ориентацией подростков при обосновании самооценки 

на знание своих особенностей; наличием способности к обобщению ситуаций, в 

которых реализуются оцениваемые качества; каузальной атрибуцией за счет 

внутренних условий; глубоким и разносторонним содержанием самооценочных 

суждений; употреблением их преимущественно в проблематичных формах. 

2. Среднему уровню свойственна непоследовательность проявления реали-

стичных самооценок: ориентация подростков при обосновании самооценок, в 

основном, на мнения окружающих, на анализ конкретных фактов и ситуаций 

самооценивания, каузальная атрибуция за счет внешних условий; наличие са-

мооценочных суждений сравнительно узкого содержания; их реализация как в 

проблематичных, так и в категоричных формах. 

3. Низкий уровень отличается преимущественной неадекватностью само-

оценок: обоснованием самооценки эмоциональными предпочтениями, отсут-

ствием подтверждения самооценки анализом реальных фактов, каузальной ат-

рибуцией за счет субъективно неуправляемых условий, неглубоким содержани-

ем самооценочных суждений и употреблением их преимущественно в катего-

ричных формах. 

Самооценка выполняет регуляторную и защитную функции, влияя на по-

ведение, деятельность и развитие личности, ее взаимоотношения с другими 

людьми. Защитная функция самооценки обеспечивает относительную стабиль-

ность и автономность личности, хотя может вести к искажению опыта. Само-

оценка характеризуется по следующим параметрам:   

1) уровень (высокая, средняя, низкая); 

2) соотношение с реальной успешностью (адекватная и неадекватная или 

завышенная и заниженная);  

3) особенности строения (конфликтная и бесконфликтная) 

Самооценка – сложное динамическое личностное образование, один из 

параметров умственной деятельности. Завышенные оценки и самооценки при-

водят к формированию таких особенностей личности, как самоуверенность, вы-

сокомерие, некритичность и т. п. Постоянное занижение оценки человека со 

стороны окружающих и самой личности формирует в ней робость, неверие в 

свои силы, замкнутость, стеснительность и др. Адекватная оценка и самооценка 

обеспечивает благоприятное эмоциональное состояние, стимулирует деятель-

ность, вселяет в человека уверенность в достижении намеченных целей. 

Подростки, имеющие адекватную самооценку, активны, находчивы, бод-

ры, с интересом и самостоятельно ищут ошибки в своих работах, выбирают за-

дачи, соответствующие своим возможностям. После успеха в решении задачи 

выбирают такую же или более трудную. После неудачи проверяют себя или бе-

рут задачу, менее трудную.  

Учащиеся с высокой адекватной самооценкой отличаются активностью, 

стремлением к достижению успеха в учебной деятельности. Их характеризует 

максимальная самостоятельность. Они уверены в том, что собственными уси-
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лиями смогут добиться успеха в учебной деятельности. Это основывается на 

правильной самооценке своих возможностей и способностей [1]. 

Неадекватная заниженная самооценка у подростков проявляется ярко в их 

поведении и чертах личности. Школьники выбирают легкие задачи. Они как бы 

берегут свой успех, боятся его потерять и в силу этого в чем-то боятся самой 

учебной деятельности. Нормальному развитию подростков с заниженной само-

оценкой мешает их повышенная самокритичность, неуверенность в себе. Они 

ждут только неудачи. Эти дети очень чувствительны к одобрению, ко всему 

тому, что повысило бы их самооценку.  

Подростки с завышенной самооценкой переоценивают свои возможности, 

результаты учебной деятельности, личностные качества. Они выбирают задачи, 

которые им не по силам. После неуспеха продолжают настаивать на своем или 

тут же переключаются на самую легкую задачу, движимые мотивом престиж-

ности.  

Устойчивая самооценка подростка формирует его уровень притязаний. 

При этом у него возникает потребность сохранить как самооценку, так и осно-

ванный на ней уровень притязаний.  

Развитие самосознания и его важнейшей стороны – самооценки – это 

сложный и длительный процесс, сопровождающийся у подростка целой гаммой 

специфических переживаний, на которые обращали внимание буквально все 

психологи, занимавшиеся этим возрастом. Они отмечали свойственную под-

росткам неуравновешенность, вспыльчивость, частые смены настроения, ино-

гда подавленность и прочее. 

Еще очень незрелые попытки анализа своих возможностей сопровожда-

ются то взлетом самоуверенности, то, напротив, сомнениями в себе и колеба-

ниями. Такого рода неуверенность в себе часто приводит подростков к ложным 

формам самоутверждения – бравированию, развязности, нарушению дисципли-

ны исключительно с целью показать свою независимость. 

Часто самооценка оказывается у подростка внутренне противоречивой: 

сознательно он воспринимает себя как личность значительную, даже исключи-

тельную, верит в себя, в свои способности, ставит себя выше других людей. 

Вместе с тем внутри его гложут сомнения, которые он старается не допустить в 

свое сознание. Но эта подсознательная неуверенность дает о себе знать в пере-

живании, подавленности, плохом настроении, упадке активности и пр. Причину 

этих состояний подросток сам не понимает, но они находят свое выражение в 

его обидчивости, грубости, частых конфликтах с окружающими взрослыми [4]. 

Нет сомнения, что образ жизни и воспитание накладывают свой отпеча-

ток на особенности личности человека. Следует также отметить, что чем стар-

ше ребенок, тем больше сказываются на нем результаты его индивидуального 

опыта. Нет и не может быть ни одного подростка, который бы не отличался от 

другого; личность каждого из них уникальна и неповторима. Исследования по-

казали, что общими для всех подростков, независимо от различий в их социали-

зации, являются те психологические особенности, в основе которых лежит раз-

витие рефлексии, которые порождают потребности понять самого себя и быть 
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на уровне собственных к себе требований, то есть достигнуть избранного об-

разца. А неумение удовлетворить эти потребности определяет целый «букет» 

психологических особенностей, специфических для подросткового кризиса. 

Высокая самооценка определяется заинтересованностью родителей в ре-

бенке, в частности, их интересом к их друзьям, к его успехам в учебе, их вни-

манием к высказыванию ребенка. Обнаружилась связь высокой самооценки у 

подростков 11-14 лет с хорошими семейными взаимоотношениями. В это поня-

тие включались теплые отношения между членами семьи, наличие в семье сов-

местной деятельности, разумное участие детей в принятии решений на семей-

ном совете. Исследователи выделяют три основных условия формирования у 

подростка высокой самооценки: 1) принятие родителями ребенка; 2) установ-

ление ими ясных и однозначных правил, регламентирующих его поведение;          

3) предоставление ребенку свободы действий в установленных родителями 

границах. 

Обычно самооценку интерпретируют как одномерную переменную, кото-

рая складывается из множества конкретных представлений индивида о себе. 

Однако есть немалый смысл в том, чтобы выделить ряд универсальных аспек-

тов самооценки на основе более общего, теоретико-личностного подхода. Это 

дает возможность сделать ее анализ менее зависимым от особенностей каждого 

индивида, опираясь на то, что, так или иначе, объединяет всех. 

Поддержка родителей значимо влияет на самооценку подростков, в то 

время как контроль с их стороны такого влияния не оказывает. 

В области изучения ситуационной изменчивости самооценки, а также 

влияния социальных факторов на ее формирование у представителей различ-

ных групп населения сделано еще очень мало. Исследователи ставят три основ-

ных вопроса, касающихся возможных изменений самооценки подростков в за-

висимости от социального контекста [2]. 

Взрослые должны обеспечивать подросткам постепенно возрастающую 

свободу выбора и действий в рамках устойчивой системы принципов, регла-

ментирующих поведение. Всякий человек, а юный в особенности, нуждается в 

каких-то ориентирах, направляющих его деятельность. Полная независимость 

чревата тревожностью даже для взрослых. Указывая подростку возможные 

ориентиры в жизни, взрослый, помимо всего прочего, еще и демонстрирует 

ему, что кто-то о нем заботится. Структура, задаваемая взрослым, не должна 

быть слишком жесткой; необходимо так или иначе оставлять подростку воз-

можность проявить свою компетентность. 

Помогая подросткам правильно принимать решения, взрослые должны 

показывать, что то или иное жизненно важное решение – это не выбор между 

чем-то истинным и чем-то абсолютно ложным, ибо для молодого человека 

сложность принятия решения обычно заключается в том, что приходится выби-

рать не между высоким идеалом и прозой жизни, а между вещами, одинаково 

далекими от идеала. Общение со взрослым должно научить подростка, что ис-

тинно взрослые решения основываются на оценке реальной, а не надуманной 

ситуации. Это не означает, что в своих суждениях можно не оглядываться на 
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принципы; но принципы необходимо трезво применять в соответствии с жиз-

ненной реальностью. 

Наконец, взрослым надлежит поощрять всякое проявление зрелого пове-

дения, стремление подростка к самопониманию и преодолению трудностей. 

Такая положительная обратная связь не только закрепляет достигнутые успехи, 

но и является для молодого человека знаком того, что его одобряют, принима-

ют и ценят, каковы бы ни были перемены, сопровождающие его возрастное 

развитие. 

Все эти меры взаимодействия семьи, школы и самих подростков помогут 

им повысить самооценку, найти понимание и поддержку не на улице, а в школе 

и своей семье, что более благоприятно скажется на их развитии.  
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Развитие нравственных чувств у детей 5-6 лет 
 

Е. Г. Кузьмина, Е. А. Колодина  

 

Проблема нравственного развития личности в широком смысле слова от-

носится к числу проблем, поставленных всем ходом развития человечества. 

Любая эпоха в соответствии со специфическими для нее задачами социально-

экономического и культурного развития диктует необходимость нравственного 

воспитания и формирования культуры поведения. 

Проблема нравственного развития детей дошкольного возраста актуали-

зируется сложившейся ситуацией в современном обществе. Возникший цен-

ностный вакуум, бездуховность, обусловленная отчуждением человека от куль-

туры как способа сохранения и передачи ценностей, ведут к трансформации 

понимания добра и зла у подрастающего поколения и ставят общество перед 

опасностью моральной деградации. Требует переосмысления сама система 

нравственного развития дошкольника. Данное направление исследований в со-

временной отечественной психологии по числу разработок, их полноте и си-

стемности обеспечено слабее, чем умственное, физическое и другие виды раз-

вития. Если в ранее существовавшей практике дошкольных учреждений нрав-

ственное развитие определялось идеологическими стандартами и ограничива-

лось знакомством с некоторыми нравственными нормами (правилами вежливо-

сти, этикета), а программы нравственного развития основывались на внешнем 
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воздействии на ребенка (метод убеждения, внушения, этические беседы), то се-

годня доминирующими ориентирами в определении содержания нравственного 

развития должны стать такие общечеловеческие ценности, как добро, справед-

ливость, гуманизм (В. С. Библер, Е. В. Бондаревская, Р. Р. Калинина, Н. А. Ци-

ванюк). 

Определимся с понятием «нравственное развитие». «Нравственное разви-

тие» – это совокупность последовательных взаимодействий воспитателя и ре-

бенка, детского коллектива и ребенка, направленных на развитие сравниваю-

щей и определяющей рефлексии, осознание, осмысление и оценку собственных 

поступков, действий, поведения, коммуникативных умений, эффективно влия-

ющих на формирование адекватной самооценки, проектирование позитивного 

образа «Я» и формирование неэгоистической направленности желаний лично-

сти. 

Содержательное общение со сверстниками становится важным фактором 

полноценного развития личности старшего дошкольника. В коллективной дея-

тельности (игре, труде, общении) дети осваивают умения коллективного пла-

нирования, согласования своих действий, справедливого разрешения споров, 

достижения общих результатов, отражающих коллективные интересы. Все это 

способствует накоплению морального опыта и развитию нравственных чувств 

ребенка-дошкольника. 

Формирование нравственного поведения – это формирование нравствен-

ных поступков и нравственных привычек. 

Развитие нравственности включает в себе два аспекта. Первый аспект – 

это развитие чувств и воли. Второй состоит в формировании осознанности в 

восприятии и понимании окружающего мира и осознании своего места в нем. 

Это порождает новые типы мотивов поведения, под влиянием которых  ребенок 

совершает те или иные поступки, актуализируя те или иные нравственные чув-

ства. 

В результате сложного развития, представления человека о плохом и хо-

рошем, о должном и недолжном, осознания общественных, социальных норм 

развиваются нравственные чувства. 

Нравственные чувства – это переживания человеком своего отношения к 

действительности, к своему собственному поведению. 

В период дошкольного детства воспитанию чувств детей уделяется осо-

бое внимание. Опираясь на эмоциональную отзывчивость детей, их впечатли-

тельность, яркость воображения, подражательность, педагоги воспитывают у 

детей первые гуманные чувства: заботливость, внимательность, доброжела-

тельность. На этой основе формируются чувства дружбы, товарищества, кол-

лективизма, привязанности. 

Именно в старшем дошкольном возрасте начинают формироваться слож-

ные социальные чувства: чувство любви к Родине, интернациональные чувства. 

В старшем дошкольном возрасте большое внимание уделяется развитию 

и амплификации нравственных чувств детей, формированию способности 

управлять ими. В этом возрасте воспитываются нравственные чувства, опреде-
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ляющие отношение детей к окружающим их людям, труду, природе, важным 

общественным событиям. 

Отношение к взрослым выражается в формирующемся чувстве уважения. 

Таким образом, рассматривая теоретические аспекты нравственного раз-

вития, мы пришли к выводу, что проблема нравственного становления лично-

сти существует очень давно и в этой области сделано немало открытий. Про-

цесс нравственного развития имеет свою специфику и трудности в организа-

ции, однако, интериоризировав необходимые психологические и педагогиче-

ские знания, взрослый способен влиять на ребенка и целенаправленно форми-

ровать нравственные представления и культуру поведения в социуме. 

Проведенное нами опытно-экспериментальное исследование нравствен-

ного развития, формирования культуры поведения и нравственных чувств, 

старших дошкольников дало следующие результаты: на констатирующем этапе 

нами выявлено, что у 70% детей высокий уровень развитости нравственных 

чувств у 30% детей – средний уровень развитости нравственных чувств, низко-

го уровня не выявлено ни у одного ребенка; констатирующий этап показал, что 

средний уровень осознания нравственных норм проявляется в неадекватной 

оценке положительных и отрицательных поступков сверстников и отсутствии 

мотивации своих ответов. Таким образом, с этими детьми необходима работа, 

направленная на оптимизацию их нравственных чувств. 

Стратегия формирующего эксперимента заключалась в реализации си-

стемы психопрофилактической и психокоррекционной работы, направленной 

на оптимизацию нравственных чувств старших дошкольников. 

Анализируя данные этого этапа исследования, можно отметить, что дети 

5-6 лет имеют представления о таких основных нравственных чувствах лично-

сти, как честность и лживость, доброта и злость, жадность и щедрость, сме-

лость и трусость. В процессе игры со сверстниками и взрослыми у детей обога-

тился поведенческий арсенал проявления таких нравственных чувств, как 

дружба и взаимовыручка. 

Для выявления эффективности реализованной системы развития нрав-

ственных чувств детей 5-6 лет по окончании коррекционно-развивающего экс-

перимента было проведено контрольное обследование старших дошкольников 

по методикам этапа констатации с целью выявления наличия динамики разви-

тия изучаемого нами в исследовании феномена. 

Используя данные этапа констатации и контроля, ниже мы представили 

математическую  обработку полученных результатов. 

Для нахождения коэффициента корреляции воспользовались методом 

Спирмана: 

p = 1 – 
6∑𝑑2

𝑁(𝑁2−1)
, 

 

где p – коэффициент корреляции: 

N – количество участников исследования; 

d2 – квадрат разности рангов величин двух переменных. 

p = 1 – (6 х 21) / 10 х (100 – 1) = 1 – (126 / 900) = 1 – 0,127 = 0,873. 
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Таким образом, найденный нами положительный, близкий к единице и 

лежащий в пределах от 0,79 до 1 коэффициент корреляции позволяет сделать 

вывод о взаимосвязи между изучаемыми переменными и достаточной тесноте 

абсолютного значения корреляции. Это свидетельствует о том, что развиваю-

щая работа и ее результаты доказали действительность всей психолого-

педагогической модели опытно-экспериментальной работы, а также гипотезы 

исследования. 
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Взаимосвязь индивидуальных проявлений самоактуализации 

и эмоционального интеллекта 
 

Е. Л. Миронова 

 

В данный момент востребованными являются работы, посвящённые осво-

ению футурологической ценности эмоционального интеллекта (ЭИ). Состави-

телями современной модели способностей эмоциональный интеллект рассмат-

ривается как предпосылка альтруизма [4], у последователей «смешанных» мо-

делей ЭИ выступает важнейшей составляющей достижений в работе и соци-

альных взаимодействиях [3]. Самоактуализация же, в свою очередь, связана с 

личностным переживанием благополучия деятельности и продуктивностью. 

Она достигается при утолении всех потребностей, раскрытии личностного по-
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тенциала и представляет собой вершину психологического развития индивида 

[1]. 

В нашем исследовании мы предположили, что индивидуальные проявле-

ния самоактуализации в юношеском возрасте связаны с уровнем развития их 

ЭИ. Целью проведённого исследования стало исследование связи ЭИ с индиви-

дуальными проявлениями самоактуализации у юношей и девушек. В качестве 

испытуемых выступали студенты Орского гуманитарно-технологического ин-

ститута в возрасте 19-21 года (всего 40 человек, из них 20 юношей и 20 деву-

шек). Для обработки полученных данных мы использовали следующие методи-

ки: самоактуализационный тест Э. Шострома и опросник «Эмоциональный ин-

теллект» Д. В. Люсина [2]. В процессе обработки результатов исследования 

применялись коэффициент ранговой корреляции Спирмена, критерий различий 

Манна – Уитни и факторный анализ. Количественный анализ результатов осу-

ществлялся с использованием пакета статистических программ Statistica 5.5 A. 

На первом этапе нашего исследования было проведено сравнение девушек 

и юношей по параметрам самоактуализации и эмоционального интеллекта при 

помощи критерия различий Манна – Уитни. Гендерных различий по указанным 

параметрам на достоверном уровне обнаружено не было (p ≥ 0,05). Были выяв-

лены различия в сaмооценке важности упpaвления собственными эмоциями и 

понимания чужих эмoций: укaзaнные пoкaзaтели преoблaдaют у девушек, то 

есть для них бoлее, чем для юнoшей, субъективнo важнo уметь управлять coб-

ственными эмoциями и пoнимать эмoции других людей (p ≤ 0,05). 

Пo пpичине oтсутствия гендеpных pазличий в пoказателях 

эмoциональнoгo интеллектa и сaмoaктуaлизaции дaльнейшее исследoвaние 

прoвoдилoсь нa выбoрке в целoм. Анaлиз кoрреляциoнных связей и результaтoв 

фактoрнoго aнaлизa пoзвoляет oхaрaктеризoвать лиц юнoшескoгo вoзрaстa c 

высoким урoвнем ЭИ c пoзиции индивидуaльных прoявлений сaмoактуализа-

ции. 

Былo выявленo, что cтуденты с выcoким уровнем ЭИ в целoм, cпocoбные 

эффективнo пoнимать cвoи и чужие эмoции и упрaвлять ими, cклонны  

принимaть ценноcти, присущие caмоaктуализирующейся личности. 

Индивиды c выcoким уpoвнем внутриличнocтного эмоционaльного ин-

теллектa cклoнны ценить cвoи пoлoжительные свoйствa и увaжать себя зa них; 

принимают себя вне зaвиcимocти от своих доcтоинств и недоcтатков; неза-

виcимы и cклонны pукoводcтвoваться в жизни cвoими coбственными целями, 

убеждениями, пpинципaми и уcтaнoвками; oбнаpуживают тенденцию к 

быcтpoму уcтaновлению глубоких и тесных эмоциoнальнo нacыщенных 

кoнтaктов с людьми; имеют выраженнoе cтремление к приoбретению знaний oб 

oкружающем мире; cпocoбны к целocтнoму вocприятию мирa и людей, cклoн-

ны вocпринимать пpиpoду челoвекa в целoм кaк пoлoжительную; oблaдают 

cпocoбностью жить настоящим – пеpеживaть нacтоящий мoмент жизни вo всей 

егo пoлнoте и oщущать неpaзрывнocть пpoшлoгo, нacтоящего и будущегo.  
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Лицa c выcoким уpoвнем пoнимaния эмoций сензитивны к coбcтвенным 

потребноcтям и чувcтвaм, cпоcoбны cпoнтaнно и непocредственно их выра-

жать. 

В целом можно отметить, чтo умение взаимодействовать с «внутренней 

средой» эмоций и чувств (высокоразвитый внутриличностный эмоциональный 

интеллект) способствует естественности эмоциональных проявлений и пози-

тивному самоотношению, которые, в свою очередь, дают возможность устано-

вить глубокие и тесные взаимоотношения с другими людьми. 

Возможность получать и перерабатывать межличностную эмоциональную 

информацию в плане самореализации даёт меньше преимуществ. Лицa c высо-

ким уровнем межличностного ЭИ также находят способности к осознанию 

cвoих эмоций и спонтанности поведения, однако данная взаимосвязь у них вы-

ражена значительно слaбее, чем у лиц c высоким уровнем внутриличностного 

ЭИ. Способность к управлению чужими эмоциями слабо связана c позитивным 

caмoвосприятием, тaк же кaк и понимание чужих эмоций – c осознанием cвoих 

собственных. 
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Развитие произвольной памяти у детей старшего дошкольного возраста 
 

Ю. Н. Якупова  

 

Память сохраняет отдельные факты и события, осуществляя связь между 

прошлыми состояниями психики, настоящими и процессами подготовки буду-

щих состояний. Память сообщает связность и устойчивость жизненному опыту 

человека, обеспечивает непрерывность существования человеческого «Я» и вы-

ступает, таким образом, в качестве одной из предпосылок формирования инди-

видуальности и личности [1]. 

Существует несколько основных подходов в классификации памяти. От-

дельные виды памяти разделяются по следующим критериям:  

1) по характеру психической активности память делят на двигательную, 

эмоциональную, образную и словесно-логическую;  

2) по характеру целей деятельности – на непроизвольную и произволь-

ную; 

3) по продолжительности закрепления и сохранения материала – на крат-

ковременную, долговременную и оперативную. 
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Классификация видов памяти по характеру психической активности была 

впервые предложена П. П. Блонским, который определил различия между от-

дельными видами памяти [2]. 

Обычно отдельные разрозненные воспоминания о первом детстве отно-

сятся лишь к четвертому-пятому году жизни. Только в некоторых случаях, свя-

занных с очень яркими эмоциональными воздействиями, они могут относиться 

к более раннему возрасту. Более последовательные и связные воспоминания 

детства начинаются обычно с 5-7 лет, иногда еще позднее – только с 9 лет (дан-

ные С. Рубинштейна и Комма) [3]. 

У младших дошкольников непроизвольное запоминание и непроизволь-

ное воспроизведение – единственная форма работы памяти. Ребенок еще не 

может поставить перед собой цель запомнить или припомнить что-нибудь и, 

тем более, не применяет для этого специальных приемов. 

В среднем дошкольном возрасте начинает формироваться произвольная 

память. 

Важный момент в развитии произвольной памяти старших дошкольников 

– обучение логическим приемам запоминания. Ведь именно 5-6-летние дети 

впервые принимают указания, как надо запоминать. 

Для развития произвольной памяти ребёнка важно вовремя уловить и 

максимально использовать его стремление что-нибудь запомнить. 

Совершенствование произвольной памяти у детей связано с применением 

в процессах запоминания и воспроизведения материала мыслительных опера-

ций анализа, синтеза, сравнения, обобщения, установления смысловых связей. 

Можно сказать, что улучшение памяти ребёнка происходит одновременно с со-

вершенствованием его умственной деятельности. Главная задача искусства за-

поминания, которое называется мнемоникой или мнемотехникой, заключается 

в том, чтобы указать способы для запоминания в короткое время такого боль-

шого числа данных, которое без вспомогательных приемов было бы очень за-

труднительно запомнить. Ход развития и совершенствования мнемических 

средств можно представить себе следующим образом: 

1. Переход от конкретных мнемических средств к абстрактным. 

2. Переход от механических к логическим средствам запоминания и вос-

произведения материала. 
3. Переход от внешних средств запоминания к внутренним. 
4. Переход от использования уже готовых или известных средств запоми-

нания к новым, оригинальным, придуманным самим запоминающим [13].  
Психологическое исследование было проведено на базе МДОАУ № 2 

«Золотой ключик» МО Ясненского района Оренбургской области. 
В эксперименте приняли участие дети старшей группы в количестве 14 

человек. Цель исследования состояла в изучении развития произвольной памя-
ти у детей старшего дошкольного возраста. Для достижения поставленной цели 
мы использовали следующие методики: 

1. «Запоминание картинок». 
2. «Изучение произвольного запоминания». 
3. «Оценка уровня развития произвольной образной памяти». 
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В результате первой методики мы выявили уровни запоминания и вос-
произведения картинок у детей в следующем порядке. 

У детей 5-6 лет – средний уровень, а у детей 6-7 лет – высокий уровень. 
Этот вывод сделан на основе следующего процентного соотношения: у детей 5-

6 лет 55% запомненных картинок, а у детей 6-7 лет – 96%. Чем старше дети, тем 
лучше и результативнее уровни запоминания и воспроизведения картинок. Но 
последовательность запоминания у всех детей разная. Часть детей запоминала 
картинки по эстетическому оформлению и личной привязанности. А другая 
часть – по классификации: растения, транспорт, мебель и то, что осталось. 

В ходе второй методики было выявлено, что объём произвольной памяти 
у детей 5-6 лет в наибольшей степени зависит от содержания запоминаемого 
материала, чем у детей 6-7 лет. Уровень запоминания у 5 дошкольников – низ-
кий, у 3 детей – средний, а у 6 респондентов – высокий. Дети старшей группы 
легче запоминают предметы, чем картинки. А дети подготовительной группы 
воспроизводят картинки одинаково с предметами, легче запоминают геометри-
ческие фигуры. 

Результаты проведения третьей методики показали, что у большей части 
детей 5-6 лет – низкий уровень развития произвольной образной памяти (69% 
воспроизведения картинок), у меньшей части детей 5-6 лет – средний уровень, 
у детей 6-7 лет – высокий уровень (93% воспроизведения картинок). Но каждый 
ребёнок запоминал по-разному. Дети старшей группы сначала называли пред-
меты одежды и пищи, а дети подготовительной группы – предметы одежды, 
домашней утвари, растения. 

В ходе проведенного исследования было выявлено, что чем старше дети, 
тем лучше и результативнее уровни запоминания и воспроизведения. Также 
было обнаружено, что объём произвольной памяти у детей 5-6 лет в наиболь-
шей степени зависит от содержания запоминаемого материала, чем у детей 6-7 
лет. 
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5. ПСИХОЛОГИЯ ЛИЧНОСТИ  

В СИСТЕМЕ СОЦИАЛЬНЫХ ОТНОШЕНИЙ 

 

 

 

 

Взаимосвязь тревожности со стилем поведения в конфликтной ситуации 
 

Ж. С. Бозгунанова 

 

Наша работа посвящена сложной и значимой проблеме взаимосвязи тре-

вожности с типом поведения в конфликтных ситуациях в юношеском возрасте. 

Интерес к проблеме тревожности нашел отражение в работах многих ис-

следователей и в отечественной психологии (В. Н. Астапов, В. К. Вилюнас,             

Е. П. Ильин, Н. Д. Левитов, А. М. Прихожан, Е. И. Рогов и др.), и за рубежом 

(Ч. Д. Спилберегер, П. Фресс, З. Фрейд, К. Хорни и др.). Ученые придают 

большое значение исследованию состояния тревоги, являющемуся универсаль-

ной формой эмоционального предвосхищения неуспеха, которое участвует в 

механизме саморегуляции, способствуя мобилизации резервов психики и сти-

мулируя поисковую активность. С другой стороны, известно, что за границами 

оптимальных значений тревога оказывает негативное влияние на поведение и 

деятельность индивида. Доказано, что завышенная тревожность является нега-

тивной характеристикой и неблагоприятно сказывается на жизнедеятельности 

человека. Тревожность как устойчивая характеристика диагностируется уже в 

трехлетнем возрасте, и, несомненно, изучение проблемы тревожности стоит в 

ряду особо актуальных.  

Исследование взаимосвязи тревожности со стилем поведения в кон-

фликтных ситуациях даст возможность проследить, как зависит  стиль поведе-

ния от уровня тревожности. Тревожность может рассматриваться как личност-

ная черта, проявляющаяся в постоянной склонности к переживаниям тревоги в 

самых различных жизненных ситуациях, в том числе и таких, которые объек-

тивно к этому не располагают. Она характеризуется состоянием безотчетного 

страха, неопределенным ощущением угрозы, готовностью воспринять любое 

событие как неблагоприятное и опасное. 

При возникновении конфликтных ситуаций человек ведет себя различ-

ным образом. Выделяются такие стили поведения:  соперничество, сотрудниче-

ство, компромисс, избегание, приспособление. Поскольку  тревожность зача-

стую связана со стилем поведения,  наша работа позволит выявить особенности 

поведения юношей и девушек в конфликтных ситуациях в зависимости от 

уровня тревожности. 

Установление взаимосвязи тревожности в юношеском возрасте со стилем 

поведения в конфликтной ситуации является целью нашего исследования. 

Исходя из цели были определены следующие задачи исследования: 

– провести теоретический анализ литературы по проблеме взаимосвязи  

тревожности и стиля поведения в конфликтных ситуациях; 
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– изучить психологические особенности протекания и разрешения меж-

личностных конфликтов  в юношеском возрасте; 

– исследовать взаимосвязь тревожности со стилем поведения в конфликт-

ных ситуациях у юношей и девушек. 

Тревожность взаимосвязана с типом поведения юношей и девушек в кон-

фликтных ситуациях, эта взаимосвязь проявляется в том, что люди с высоким 

уровнем тревожности используют сопернический тип поведения в конфликт-

ных ситуациях, а с низким уровнем тревожности – сотрудничество и компро-

мисс. 

Анализ литературы по данной проблеме показал, что понятие «тревож-

ность» трактуется неоднозначно: тревожность как неприятное переживание, 

выступающее сигналом предвосхищаемой опасности; удовлетворение биологи-

ческих влечений обычно сопровождается снятием физического напряжения  во 

внутренних органах и в скелетных мышцах, а происходит это непроизвольно; 

как индивидуальная психологическая особенность, состоящая в повышенной 

склонности испытывать беспокойство в самых различных жизненных ситуаци-

ях, в том числе и таких общественных характеристиках, которые это не предпо-

лагают [2, 3]. 

Из определения понятий следует, что тревожность можно рассматривать 

как психологическое явление; индивидуальную психологическую особенность 

личности; склонность человека к переживанию тревоги; состояние повышенно-

го беспокойства. Тревожность является проявлением неблагополучия личности. 

Ее проявление возможно в тревожно-мнительной психологической атмосфере 

семьи, в которой родители сами склонны к постоянным опасениям и беспокой-

ству.   

Конфликт – трудно разрешимое противоречие, связанное с острыми эмо-

циональными переживаниями; способ разрешения коренных противоречий, не 

разрешимых другим (логическим) путем; противостояние двух начал, проявля-

ющее себя в активности сторон, направленной на преодоление противоречия, 

причем каждая из сторон конфликта представлена активным субъектом (субъ-

ектами); острый способ решения значимых противоречий, возникающих в про-

цессе взаимодействия, заключающийся в противодействии субъектов конфлик-

та и обычно сопровождающийся негативными эмоциями; отсутствие согласия 

между двумя или более сторонами – лицами или группами [4]. 

Конфликты охватывают все сферы жизнедеятельности людей, всю сово-

купность социальных отношений, социального взаимодействия. Конфликт, по 

сути, является одним из видов социального взаимодействия, субъектами и 

участниками которого выступают отдельные индивиды, большие и малые со-

циальные группы и организации [1]. 

Конфликты могут быть скрытыми или явными,  в основе их лежит отсут-

ствие согласия. Конфликт может протекать между группами, внутри самой 

личности, между отдельными личностями, между личностью и группой. При-

чин конфликта много и они разнообразны. Человек не может удержаться или 

уклониться от конфликта, если: затрагиваются его личностные качества, у кон-
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фликтующих различные интересы, в том числе и денежные. Это касается всего, 

что связано с его деятельностью, различия в целях, во взглядах и представлени-

ях. 

Существуют стили разрешения этих конфликтных ситуаций, и, чтобы из-

бежать конфликта, надо научиться им управлять. Ни один из стилей разреше-

ния конфликта не может быть выделен как самый лучший, они  используются 

все без исключения. Надо научиться эффективно использовать каждый из них и 

сознательно делать тот или иной выбор, учитывая конкретные обстоятельства. 

Стили поведения в конфликтной ситуации связаны с главным источником кон-

фликта – различием интересов и ценностных ориентаций взаимодействующих 

субъектов. Стилей поведения в конфликтной ситуации достаточно, чтобы каж-

дый человек выбрал для себя определенную стратегию  поведения и пытался 

управлять конфликтом и разрешать его. 

Юноша или девушка, находящиеся  в конфликтной ситуации, для более 

эффективного решения проблемы могут выбрать определенный стиль поведе-

ния, учитывая при этом собственный стиль, стиль других вовлеченных в кон-

фликт людей, а также природу самого конфликта. 

В нашем исследовании мы прослеживаем, какие из пяти стилей поведе-

ния используются юношами и девушками с различными уровнями тревожно-

сти. 

Стиль поведения в конкретном конфликте определяется той мерой, в ко-

торой человек хочет удовлетворить собственные интересы (действуя пассивно 

или активно) и интересы другой стороны (действуя совместно или индивиду-

ально). 

Таким образом, изучение взаимосвязи позволяет  проследить  причину 

возникновения конфликтов, причину низкой самооценки и проблемы общения  

у юношей и девушек. Изучение причин возникновения и протекания конфлик-

тов между юношами, выявление уровня тревожности и взаимосвязи влияния 

уровня тревожности поведения в конфликтных ситуациях позволяет внести 

практические рекомендации по их предупреждению. A своевременная диагно-

стика и коррекция уровня тревожности поможет избежать ряда трудностей с 

общением и достижением успехов в жизни. 
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Проблема формирования полоролевого поведения детей 

старшего дошкольного возраста 
 

А. В. Долкан 

 

На современном этапе общественного развития особо остро встает 

проблема социализации человека, приобщения его к общечеловеческим 

ценностям, значимым во все века и закрепленным в культурно-историческом 

опыте поколений. В контексте этой проблемы в последние два десятилетия 

начала приобретать актуальность проблема полоролевой социализации детей. 

Она включает в себя вопрос формирования представлений у детей о 

полоролевом поведении.  

Формирование социально развитой полоадекватной личности является 

социальным заказом современного общества. Данный заказ ориентирован на 

выполнение образованием функций, связанных с формированием такой 

личности. На сегодняшний момент недостаточная разработанность изучаемой 

нами проблемы, недостаточное количество теоретических подходов к 

полоролевому воспитанию детей старшего дошкольного возраста как 

неотъемлемой части нравственного воспитания ДОУ препятствует выполнению 

образованием функций, связанных с формированием социально развитой 

полоадекватной личности. 

Осмысление выявленной проблемы потребовало теоретического анализа 

следующих вопросов: сущность половой идентификации детей, полоролевая 

идентичность и ее основные компоненты; особенности процесса ее развития; 

своеобразие содержания  и методов формирования половой идентификации у 

детей дошкольного возраста. 

Понятие половой идентификации определяется как ценностные ориента-

ции человека на свой пол как на социальную роль, а также психологическое 

признание своей идентичности со своим полом в физическом, социальном и 

психологическом плане [2]. 

Полоролевая идентичность делится большинством авторов на две состав-

ляющие:1) половая идентичность – понимание принадлежности себя к опреде-

ленному полу; единство сознания и поведения индивида, относящего себя к то-

му или иному полу; 2) собственно полоролевая идентичность – знание и усвое-

ние ролей мужчины и женщины [1].  

Первичная половая идентичность, то есть знание своей половой 

принадлежности, складывается обычно уже к 1,5 годам и является наиболее 

устойчивым, стержневым элементом самосознания. С возрастом объем и 

содержание этой идентичности меняются, причем это часто связано с 

умственным и социальным развитием ребенка. Двухлетний ребенок знает свой 

пол, но еще не умеет обосновать эту атрибуцию. К 3-4 годам ребенок ясно 

различает пол окружающих его людей, но часто ассоциирует его со 

случайными внешними признаками, вроде одежды, и допускает обратимость, 

возможность изменения пола. В 6-7 лет ребенок окончательно осознает 

необратимость половой принадлежности, причем это совпадает с бурным 
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усилением половой дифференциации деятельности и установок; мальчики и 

девочки по собственной инициативе выбирают разные игры и партнеров в них, 

у них проявляются разные интересы, стиль поведения и т. д. [3]. 

Полоролевое поведение – социально одобряемое поведение ребенка, 

заключающееся в согласованности между представлениями о полоролевом 

поведении, толерантным отношением к представителям своего и 

противоположного пола, мотивами к принятию полоролевого образа, а также 

усвоением качеств мужественности и женственности и отражениями их в 

общении с другими людьми. 

Показателями полоролевой воспитанности детей старшего дошкольного 

возраста являются: 1) эмоционально-мотивационный компонент: наличие у 

ребенка мотивов соответствовать эталону мужественности или женственности; 

способность ребёнка к эмпатии, эмоциональной стабильности, гендерной 

толерантности; 2) когнитивный компонент: становление у ребенка системы 

социальных представлений о своей  принадлежности к определенному полу, об 

основных маскулинных и фемининных качествах, определённых полоролевых 

образцаx; 3) коммуникативно-поведенческий компонент: применение в 

практической деятельности детей маскулинных и фемининных качеств во 

взаимодействии с представителями своего и противоположного пола [3]. 

Опытно-экспериментальное исследование проблемы проводилось в три 

этапа. На первом этапе в ходе констатирующего эксперимента, направленного 

на выявление уровня сформированности полоролевого поведения детей стар-

шего дошкольного возраста, был использован комплекс диагностических мето-

дик: 1) Методика «Рисунок человека», цель которой – определение степени вы-

раженности полоролевой идентичности ребёнка; 2) индивидуальные беседы с 

детьми, с целью выявления представлений о роли занятости мужчины и жен-

щины в семье, определения знаний о различиях девочек и мальчиков, культуре 

их общения; 3) наблюдение за поведением детей в игровой деятельности, с це-

лью выявления особенностей взаимодействия мальчиков и девочек в игре, 

предпочтения в выборе партнёра по игре, особенностей полоролевого поведе-

ния детей; 4) методика составления детьми рассказов, направленная на выявле-

ние понимания мальчиками фемининных черт девочек, уточнение о понятии 

женственности и понимание девочками маскулинных черт мальчиков, уточне-

ние о мужественности мальчиков. 

Результаты констатирующего эксперимента позволили сделать вывод о 

том, что не у всех детей правильно развиты формы поведения в соответствии 

половой принадлежностью, оставляет желать лучшего культура общения меж-

ду мальчиками и девочками, недостаточно развиты представления детей о роли 

и занятости, социальном статусе мужчины и женщины в семье и обществе, о 

поведенческих, внешних, анатомических различиях мальчиков и девочек. Были 

выявлены три уровня сформированности полоролевого поведения у детей 

старшего дошкольного возраста.  

25% детей находятся на низком уровне. Эти дети знают свой пол, некото-

рые его атрибутивные и поведенческие признаки, обнаруживают неустойчивые 
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представления о своих социальных полоролевых функциях в настоящем и от-

сутствие их знаний в будущем, допускают ошибки в построении половозраст-

ной хронологии, не знают эталонных качеств мальчика и девочки и соответ-

ствующих им способов поведения, допускают возможность изменения пола, 

проявляют негативное или недоверчивое отношение к представителям проти-

воположного пола. 

45% детей  находятся на среднем уровне. Эти дети знают свой пол, но 

имеют очень мало знаний его признаков; имеют недостаточные представления 

о социальных полоролевых функциях в будущем, называют лишь 2-3 

эталонных качества мальчика или девочки, половозрастную хронологию 

выстраивают, но допускают ошибки в определении последовательности, 

осознают необратимость своей принадлежности к определенному полу, но 

довольно легко соглашаются на воображаемое изменение пола, имеют 

признаки негативного отношения к сверстникам противоположного пола, 

проявляют нестабильность в проявлении маскулинных или фемининных 

способов поведения. 

30% детей находятся на высоком уровне, о чём свидетельствуют их 

знания своего пола, его признаки. Дети имеют представления о социальных 

полоролевых функциях в будущем, называют признаки эталонных фемининных 

и маскулинных качеств мальчика и девочки, осознают необратимость своего 

пола, выражают позитивное отношение к себе как к мальчику или девочке 

(гордится своей принадлежностью к полу и выполнению социально требуемых 

полоролевых функций), проявляют желание быть хорошим мальчиком 

(девочкой), обнаруживают положительное отношение к представителям 

противоположного пола, проявляют постоянство «мужских» («женских») 

способов поведения в различных ситуациях. 

На основании полученных данных нами была разработана специальная 

система работы, направленная на благоприятное протекание процесса 

полоролевой социализации мальчиков и девочек; формирование начал 

мужественности и женственности у дошкольников; формирование 

представлений детей о содержании социальных ролей мужчины и женщины; 

формирование эмоционально-положительного отношения к выполнению 

будущей социальной роли; формирование адекватной полу модели поведения.  

Разработанная нами система работы состояла из треx разделов:  

Раздел 1. Мужчина и женщина – какие они? Цели: дать знания о различи-

ях полов и сформировать естественное отношение к своему телу, удовлетво-

рить познавательные интересы детей в этих вопросах (рассказ о физиологиче-

ских различиях полов; беседа об обязательном гигиеническом уходе); уточнить 

знания детей о роли и занятости мужчины и женщины (беседа «Будущие мамы 

и папы», чтение стихотворения П. Воронько «Мальчик – помогай», дидактиче-

ские игры «Наша семья», «Найди правильно»); дать представление об особен-

ностях женских и мужских профессий (сюжетно-ролевые игры «Скорая по-

мощь», «Строители», дидактическая игра «Кому что нужно для работы»). 
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Раздел 2. Я – мальчик, будущий мужчина. Я – девочка, будущая женщи-

на. Цели: расширить знания детей о специфических чертах личности мужчины 

и женщины; формировать представление о роли отца, матери в семье (игровая 

ситуация: «Девочку обидели»; сюжетно-ролевая игра: «Дочки-матери»; заучи-

вание пословиц и поговорок о смелости, героизме; ролевая игра «У папы вы-

ходной»; чтение сказок «Аленький цветочек», «Сестрица Алёнушка и братец 

Иванушка» и анализ поведения героинь в сказках; ролевая игра «Мама заболе-

ла»); формирование правильного представления о семье, ролей отца и матери 

(занятие «Моя мама»; просмотр и обсуждение мультфильма «Лягушонок ищет 

папу»). 

Раздел 3. Маленькие рыцари, маленькие принцессы. Цели: уточнить ха-

рактерные отличия во внешнем облике мальчиков и девочек (чтение и анализ 

стихотворений А. Барто «Любочка», «Вовка – добрая душа»; дидактическая иг-

ра «Кто что носит»); воспитывать у мальчиков смелость, активность, упорство 

(чтение и анализ «Денискиных рассказов» В. Драгунского); формировать поло-

ролевые позиции (анализ рассказа Э. Шим «Брат и младшая сестра»; стихотво-

рения А. Барто «Младший брат»; беседа «Мои братья и сестры»; ролевые игры 

«Сестренка заболела», «В семье появился братик»); рассказать о положитель-

ных чертах характера и поступках мальчиков и девочек, о дружбе между ними 

(чтение сказок «Цветик-семицветик», «Снежная королева»; беседа «Наши от-

ношения»); формировать дружеские взаимоотношения между мальчиками и де-

вочками, нормы взаимоотношения полов (беседа «Драться или не драться?»; 

игра «Попроси помощи у друга»; дидактическая игра «Скажи, где правильно»). 

На заключительном этапе исследования в ходе контрольного эксперимен-

та было выявлено, что количество детей с показателями высокого уровня поло-

ролевого поведения увеличилось с 30% до 40%. Средний уровень – с 45% до 

48%. Низкий уровень изменился с 25% до 12%. Следовательно, сравнивая дан-

ные, полученные в констатирующем и контрольном экспериментах, можно за-

ключить, что проведенная система работы с детьми оказала ощутимое влияние 

на повышение уровня полоролевого поведения детей старшего дошкольного 

возраста.  
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Причины межличностных конфликтов в подростковом возрасте 
 

А. В. Ивлева 

 

В общении людей происходит постоянное соприкосновение их взглядов 

и интересов, мотивов, психологических особенностей и других характеристик,  

которые составляют индивидуальность личности. Данные показатели нередко 

могут являться причинами возникновения конфликтов.  

В настоящее время проблема конфликтов подростков актуальна. За по-

следнее время увеличился рост числа подростков, не умеющих или  не желаю-

щих находить конструктивные выходы из сложившихся ситуаций в процессе 

взаимодействия с окружающими. Также наблюдается усиление вызывающего и 

демонстративного поведения по отношению к взрослым.  Всё чаще наблюдает-

ся проявление жестокости и агрессии в конфликтных ситуациях.  

К самым распространенным психологическим конфликтам относятся 

межличностные конфликты. Они охватывают практически все сферы человече-

ских отношений. Любой конфликт в конечном итоге, так или иначе, сводится к 

межличностному.  

Подростковый возраст – это самый трудный и сложный из всех возрастов 

в период становления личности. Он является самым ответственным, так как 

здесь закладываются основы нравственности, формируется отношение к себе, к 

людям и к обществу, происходит становление первых социальных установок. 

Стабилизируются черты характера и основные формы межличностного поведе-

ния [3]. 

Подростковый период – самый сложный в плане конфликтов. Наиболее 

частыми и распространенными являются конфликты в период подросткового 

кризиса. Подростку, переживающему один из самых сложных возрастных кри-

зисов, чаще всего свойственен внутриличностный конфликт. Этот конфликт 

может возникнуть при низкой удовлетворенности учебой, друзьями и жизнью в 

целом. В этот период детям свойственна и неустойчивая самооценка. В это 

время их поведение, их самосознание во многом зависит от внешних влияний 

[2]. 

Помимо внутриличностного конфликта, подросток сталкивается с раз-

личными проблемами, которые приводят его к таким конфликтам, как межлич-

ностные конфликты. Отношения с родителями несут в себе еще один конфликт. 

Родители часто не знают, как себя вести с повзрослевшим ребенком: запрещать 

или разрешать, а дети пытаются самоутвердиться любыми способами [1]. 

Целью нашего исследования является выявление причин межличностных 

конфликтов в подростковом возрасте. Респондентами выступили учащиеся 6-х 

классов, в количестве 46 человек. 

Для определения особенностей межличностных конфликтов было прове-

дено анкетирование. Результаты показали, что у большинства подростков (50%) 

конфликты со сверстниками возникают довольно часто, 35% учащихся лишь 

иногда конфликтуют с кем-то, 5% подростков отмечают, что почти всегда с 

кем-нибудь конфликтуют, то есть дети конфликтуют по различным причинам, 



 

78 
 

порой пустяковым, и склонны к конфликтному поведению чаще. Редко кон-

фликтуют со сверстниками лишь 10%. Также мы выявили, что 78% подростков 

могут винить других в возникновении данного конфликта и лишь 22% призна-

ют себя виновными в сложившейся ситуации. Результаты исследования про-

должительности конфликтов со сверстниками показали, что у 37% младших 

подростков конфликты непродолжительны, заканчиваются быстро, это может 

быть обусловлено стремлением быть принятым и одобренным в группе, а кон-

фликты с кем-то из ее членов могут быть препятствием этому. По мнению 

стольких подростков, их конфликты не слишком продолжительны, но и не-

быстро заканчиваются, скорее всего, зависят от обстоятельств. Лишь 26% от-

мечают, что их конфликты со сверстниками могут быть довольно продолжи-

тельными. 

Далее мы провели тест на оценку уровня конфликтности личности. Ре-

зультаты показали, что высокий уровень конфликтности выражен у 34% под-

ростков. Для подростков с высоким уровнем конфликтности свойственна до-

тошность, стремление найти поводы для споров, большая часть которых пре-

увеличена, они любят критиковать. 25% подростков имеют средний уровень 

конфликтности. Они настойчиво отстаивают свое мнение, не обращая внимания 

на то, как это влияет на их отношения с окружающими, 41% подростков не 

склонны к конфликтам. Они всегда стараются их сгладить или избежать. Если 

же им приходится вступить в спор, учитывают, как это отразится на их окруже-

нии.  

Для определения типа поведения в конфликте был проведён тест Томаса. 

Он показал, что 23% подростков имеют ведущей стратегию «конкуренция». Та-

кие дети всегда настаивают на своём, ведут борьбу за отстаивание своих инте-

ресов. Столько же (23%) учащихся имеют ведущей стратегией в поведении 

стратегию сотрудничества. Такие подростки всегда стремятся найти решение, 

подходящее для обеих сторон. Для 18% учащихся характерен тип поведения в 

конфликте – компромисс, они всегда стремятся урегулировать разногласия, 

уступая в чем-то в обмен на уступки другого. 15%  подростков имеют выра-

женным типом поведения в конфликте приспособление, стремятся сохранить 

или наладить благоприятные отношения. У 21% учащихся ведущей стратегией 

является избежание, то есть они стремятся не брать на себя ответственность 

при принятии решения, часто отрицают конфликт, не настаивают на своём и  

всегда готовы уступить.  

Также нами была изучена самооценка подростков с помощью методики 

Будасси. Мы выявили, что среди испытуемых 57% имеют средний уровень са-

мооценки, такие ученики уважают себя, они знают свои слабые стороны, всегда 

стремятся к саморазвитию и самосовершенствованию. 43% подростков имеют 

высокий уровень самооценки, такие ученики ценят, уважают себя и довольны 

собой.  

В завершении мы провели методику «КОС» для исследования коммуни-

кативных и организаторских способностей подростков. 
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Анализ результатов показал, что 63% испытуемых имеют средний уро-

вень коммуникативных способностей и такое же количество имеют средний 

уровень организаторских способностей. Такие дети стремятся к контактам с 

людьми, всегда ищут новые знакомства, отстаивают свое мнение, однако эти 

показатели могут быть неустойчивыми. 22% подростков обладают высоким 

уровнем коммуникативных способностей и 37% – организаторских, они всегда 

первыми идут на контакт, хорошо себя чувствуют в незнакомой обстановке, 

быстро находят друзей, им нравится заниматься общественной деятельностью. 

15% испытуемых имеют очень высокий уровень коммуникативных способно-

стей. Таким детям нравится коммуникативная деятельность, они всегда к ней 

стремятся, быстро ориентируются в сложных для них ситуациях, непринуж-

дённо ведут себя с новыми людьми, всегда готовы отстаивать своё мнение.   
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К проблеме общения в подростковом возрасте 
 

Ф. Н. Идельбаева 

 

Для развития человека важен каждый возраст. Подростничество – самый 

трудный и сложный из всех детских возрастов, представляющий собой период 

становления личности. Главное содержание подросткового возраста составляет 

его переход от детства к взрослости. Все стороны развития подвергаются каче-

ственной перестройке, возникают и формируются новые психологические но-

вообразования, закладываются основы сознательного поведения, формируются 

социальные установки. Ведущим видом деятельности в подростковом возрасте, 

по мнению Т. В. Драгуновой и Н. С. Кона, становится общение. 

Трудности общения являются одной из самых сложных проблем в психо-

логии. Проблема затруднений (или «барьеров» общения) в качестве объекта 

специального исследования изучается отечественными и зарубежными психо-

логами (Д. Кати, М. Андерсон, Е. С. Кузьмин, Б. Ф. Ломов, Н. Л. Коломинский, 

Е. А. Климов и другие). 

В учебной деятельности затруднения взаимодействия между учениками 

внутри класса исследовали психологи (Н. В. Кузьмина, А. Н. Леонтьев,                   

А. К. Маркова, В. В. Рыжков и другие). Актуальность данного исследования за-

ключается в том, что оно направлено на выявление причин, вызывающих труд-

ности в общении, что в свою очередь является важным фактором успешного 

перехода от подросткового возраста к юношескому [3].   
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Базой для проведения исследования послужил МОУ Акъярская СОШ № 2 

Хайбуллинского района, в качестве испытуемых выступали подростки в воз-

расте 14-15 лет, общей численностью 26 человек. Цель исследования состояла в 

изучении трудностей общения, возникших в подростковом возрасте. 

Для определения уровня общительности мы использовали методику 

«Определение уровня общительности» (В. Ф. Ряховский). 

Исследование уровня общительности в подростковом возрасте показало, 

что в группе учащихся в восьмом классе школы № 2 преобладает средний уро-

вень общительности: 3,8% испытуемых имеет высокий уровень общительности, 

96% испытуемых имеют средний уровень, и нет таких учеников, которые име-

ют низкий уровень; это объясняется тем, что ребята находятся в одной соци-

альной группе, учатся и общаются друг с другом в одном классе. Ребята участ-

вуют в школьных кружках туризма и юных пожарных, то есть они имеют об-

щие цели и интересы. Также одноклассники принадлежат к одной возрастной 

категории (14-15 лет). 

Что касается тех испытуемых, которые имеют высокий уровень общи-

тельности, то это связано с тем, что они участвуют в городских кружках, у них 

преобладает общение со старшими братьями и сёстрами.  

В качестве использования дублирующей методики по определению уров-

ня общительности были получены следующие результаты: в ходе проведения 

исследования было выявлено, что у подростков преобладает средний уровень 

общительности (81%), это связано с тем, что они принадлежат к одной возраст-

ной категории, они общаются друг с другом в одной социальной группе. 

Что касается тех испытуемых, которые имеют высокий уровень общи-

тельности (15%), то это даёт нам возможность говорить о том, что эти ребята 

достаточно общительны, контактны в процессе общения как со сверстниками, 

так и с окружающими; у них не возникает трудностей в общении. 

4% испытуемых имеет низкий уровень общительности, это связано с тем, 

что у них нет друзей в классе, они общаются только со старшеклассниками, и в 

своём поведении значительно отличаются от других. 

В результате проведённого исследования на определение уровня общи-

тельности в подростковом возрасте можно сказать, что наша гипотеза подтвер-

дилась, так как коммуникативные свойства личности активно проявляются в 

процессе общения. 

Исходя из основной и дублирующей методики, где дана цель – опреде-

лить уровень общительности в подростковом возрасте, были получены следу-

ющие результаты: в двух методиках у подростков преобладает средний уровень 

общительности, были также ребята с высоким уровнем общения и низким. 

Следовательно, очень важно, чтобы коммуникативные способности были 

сформированы в подростковом возрасте, а для этого необходимо выявить и 

устранить причины, вызывающие затруднения у подростков в процессе обще-

ния. Наиболее массовыми причинами, вызывающими трудности общения у 

подростков, являются эмоциональная неустойчивость, робость, осторожность, 
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подозрительность, эгоистичность, зависимость от группы, от общественного 

мнения, недисциплинированность, плохой самоконтроль и другие. 
 

Библиографический список 
 

1. Блехер, А. В. Урок психологии общения в 9 классе / А. В. Блехер // Образо-

вание в современной школе. – 2005. – № 7. – С. 36-39.  

2. Богачёва, Т. Соприкосновение : психологическое занятие по конструктив-

ному общению для учащихся 6 классов / Т. Богачёва // Воспитание школьников. – 

2007. – № 9. – С. 39-41. 

3. Бодалёв, А. А. Психология общения / А. А. Бодалёв. – М. ; Воронеж : «Ин-т 

практической психологии» ; НПО «МОДЭК», 1996. – С. 256. 

4. Болбочану, А. В. Содержание коммуникативной потребности подростка в 

разных условиях общения со взрослыми / А. В. Болбочану // Вопросы психологии. – 

2006. – № 4. – С. 63-69. 

5. Головина, С. А. Формирование адекватных способов реагирования под-

ростков на мнение сверстников / С. А. Головина // Прикладная психология и психо-

анализ. – 2007. – № 1. – С. 3-7. 

 

 

Межличностные отношения в подростковой группе 
 

Г. А. Колосова 

 

«Межличностные отношения» – субъективно переживаемые взаимосвязи 

между людьми, объективно проявляющиеся в характере и способах взаимных 

влияний людей в ходе совместной деятельности и общения. Система установок, 

ориентаций, ожиданий, стереотипов и других диспозиций, через которые люди 

воспринимают и оценивают друг друга. Эти диспозиции опосредуются содер-

жанием, целями, ценностями и организацией совместной деятельности и вы-

ступают основой формирования социально-психологического климата в кол-

лективе» 4. 

А. В. Петровский 5, с. 52 предлагает концепцию межличностных отно-

шений, в которой данные отношения моделируются в форме трехслойной сфе-

ры: эмоциональные отношения, основанные на симпатиях и антипатиях членов 

коллектива; ценности и нормы, принятые членами группы как второй слой, и 

глубинные образования малой группы, характеризующиеся совместной дея-

тельностью и общими целями. 

Для подросткового возраста характерно господство детского сообщества 

над  взрослым. Межличностные отношения со сверстниками чрезвычайно важ-

ны для формирования личности в полном смысле этого слова. На их фоне фор-

мируется самосознание. Основное новообразование этого возраста – социаль-

ное сознание, перенесенное внутрь. По Л. С. Выготскому, это и есть самосозна-

ние, перенесенное во внутренний план мышления. Контролирование своего по-

ведения, проектирование его на основе оральных норм – это и есть личность 

[1].  
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Потребность в общении со сверстниками, которых не могут заменить ро-

дители, также проявляется в том, что общение сверстников – очень важный ка-

нал информации; по нему подростки узнают многие необходимые им вещи, ко-

торые им по тем или иным причинам не сообщают взрослые, например, подав-

ляющую часть информации по вопросам пола подросток получает от сверстни-

ков, поэтому их отсутствие может задержать его психосексуальное развитие 

или придать ему нездоровый характер [2].  

Общение со сверстниками – ведущий тип деятельности в этом возрасте. 

Для ребенка в этот возрастной период важно иметь референтную группу, цен-

ности которой он принимает, на чьи нормы поведения и оценки он ориентиру-

ется. В этот период детей тянет друг к другу. Отношения с окружающими – 

наиболее важная сторона жизни подростка. Если потребность в полноценном 

общении со сверстниками не удовлетворяется, у детей появляются тяжелые пе-

реживания [3]. 

Наше исследование проводилось на базе 51 школы в 9 «Б» классе, общее 

количество испытуемых – 23, из них 12 мальчиков и 11 девочек.  

Для определения особенностей межличностных отношений мы использо-

вали тест Т. Лири, где выявили гендерные различия в типах личности, прояв-

ляющихся в межличностных отношениях. Так, у мальчиков преобладает аль-

труистический (33%) и авторитарно-агрессивный тип (33%), что характеризует-

ся тем, что подростки-мальчики гиперответственны, всегда приносят в жертву 

свои интересы, стремятся помочь и сострадать всем, навязчивы в своей помощи 

и слишком активны по отношению к окружающим, а также чаще всего прини-

мают на себя ответственность за других.  

У девочек-подростков преобладает альтруистический тип личности 

(36%), что характеризует их как дружелюбных и любезных со всеми, ориенти-

рованных на принятие и социальное одобрение, стремящихся удовлетворить 

требования всех, «быть хорошими» для всех без учета ситуации, проявляющих 

эмоциональную лабильность.  

С целью изучения направленности подростков на внешний или внутрен-

ний мир, мы использовали опросник Айзенка. Результаты его показали, что 

70% респондентов относятся к экстравертам. Им характерны общительность, 

импульсивность, они наполнены жаждой новых впечатлений, имеют много 

друзей, склонны к раскованным поступкам, действуют под влиянием момента, 

любят шутки, «не лезут в карман за словом». Также их характеризует беззабот-

ность, добродушность, оптимистичность. Такие подростки любят смеяться, 

предпочитают движение и действие, имеют тенденцию к агрессивности и 

вспыльчивости, их эмоции строго не контролируются, на них не всегда можно 

положиться. 

В исследуемой нами группе подростков диагностировалось 30% интро-

вертов, для которых характерны: спокойность, застенчивость, склонность к са-

моанализу, предпочтение общению с людьми книги, сдержанность и отдален-

ность от всех, кроме близких людей. Они планируют и обдумывают свои дей-

ствия заранее, не доверяют внезапным побуждениям. Интровертированные 
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подростки серьезно относятся к принятию решений, любят во всем порядок, 

контролируют свои чувства, не выходят из себя, редко поступают агрессивно. 

Обладая пессимистичностью, высоко ценят нравственные нормы. 

Результаты опросника межличностных отношений (А. А. Рукавишников), 

целью которого было исследование взаимодействия в подростковой группе, по-

казали, что 22% респондентов чувствуют себя хорошо среди людей и имеют 

тенденцию искать отношения среди окружающих. 17% испытуемых имеют 

сильную потребность быть принятыми остальными и принадлежать к ним. 52% 

учащихся подросткового возраста стараются брать на себя ответственность, со-

единенную с ведущей ролью. И 9% девятиклассников имеют склонность уста-

навливать близкие чувственные отношения. 

Сравнив результаты всех методик, можно отметить, что исследуемая 

нами подростковая группа характеризуется общительностью, доверчивостью, 

ответственностью.  
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Особенности социальной адаптации воспитанников детских домов 
 

М. Ш. Парсян 

 

На сегодняшний момент в современном обществе проблема адаптации 

детей-сирот и детей, оставшихся без попечения родителей, остается одной из 

актуальных тем.  

Из года в год катастрофически увеличивается число социальных сирот, то 

есть сирот при живых родителях. Эта проблема значительно глубже, чем мы ее 

себе представляем.  

Среди отечественных ученых разработкой проблемы сиротства как соци-

ального явления занимались Л. А. Байбородова, И. Ф. Дементьева, И. В. Дубро-

вина, Н. П. Иванова, Г. М. Иващенко, М. М. Плоткин, проведено большое ко-

личество разнообразных исследований феномена социального сиротства и его 

аспектов. Проблему эволюции социальной адаптации решали ученые наиболее 
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представительных школ отечественной и западной философии и социологии. В 

частности, это представители гуманистического направления: А. Маслоу,         

Ю. Г. Волков; бихевиористского направления: Д. Миллер, Д. Растоу, Т. М. По-

лякова; ролевой концепции: Дж. Мид, Н. Смелзер, Э. Ю. Соловьев, A. M. Яко-

влев. Осмысление вопросов взаимодействия природных и социальных факто-

ров, их роли в общественном бытии личности рассматривали отечественные 

ученые: В. А. Караковский, JI. JI. Шпак, Т. М. Полякова.  

Усилиями отечественных ученых: О. И. Волжиной, И. А. Милославской, 

И. С. Кона, В. А. Никитина, Д. Д. Парыгина, Т. И. Заславской, Б. М. Зумакуло-

ва, В. Я. Ядова, Г. Н. Отюцкого, E. H. Сметаниной, Б. Б. Хубиева и других раз-

работаны современные подходы к изучению проблем социальной адаптации 

семьи как формы бытия человека, выявляются критерии ее эффективности в 

изменяющихся условиях, ее роль в различных сферах человеческой деятельно-

сти и бытия, включая бытие социального сироты. 

В современном обществе наблюдается процесс ослабления роли семьи 

как социально-ценностной общности и формы бытия человека, изменение ее 

социальных функций, деформации семейных отношений. Семья утрачивает 

свои позиции как самодостаточного института, основное значение которого – в 

социализации индивидов: ослабление этой роли становится одним из источни-

ков социального сиротства.  

Таким образом, проблема социальной адаптации детей-сирот стоит на 

одном из главных мест и требует самого быстрого решения. Ведь каждый ребе-

нок достоин той жизни, которая есть у детей в благополучных семьях. 

Социальная адаптация представляет собой не только состояние человека, 

но и процесс, в течение которого социальный организм приобретает равновесие 

и устойчивость к влиянию и воздействию социальной среды [2]. 

Наиболее значимые адаптивные механизмы ребенка формируются в се-

мейной обстановке.  

Многие качества личность приобретает в семье. Они проявляются и за-

крепляются у ребенка задолго до поступления в школу и оказывают продолжи-

тельное влияние на его развитие [4]. 

Два момента составляют непременное условие возникновения у ребенка 

доверия к миру: теплота материнской заботы и ее постоянство [5].  

Именно в семье ребенок усваивает первые уроки нравственности, навыки 

повседневного поведения; наблюдая отношениях своих родителей, он как бы 

строит первоначальный образ будущей собственной семьи. У воспитанника 

детского дома институт семьи как образец для собственного поведения либо 

отсутствует вообще (сирота), либо является недееспособным (социальное си-

ротство). 

Цель нашего исследования заключалась в изучении особенностей соци-

альной адаптации воспитанников детских домов. Исследование проводилось в 

учреждении ГКОУ «Детский дом» г. Орска Оренбургской области. В исследо-

вании приняли участие 10 детей младшего школьного возраста. В эксперимен-

тальную группу вошли 5 мальчиков, воспитывающихся в детском доме, в кон-
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трольную группу – 4 мальчика и одна девочка, воспитывающиеся в полной се-

мье. Для реализации поставленной цели мы использовали следующие методи-

ки: шкала СПА (разработана К. Роджерсом и Р. Даймондом и адаптирована              

Т. В. Снегиревой), опросная методика (разработана В. А. Жмуровым); методика 

диагностики склонности к отклоняющемуся поведению.  

Анализ результатов диагностики показал, что уровень адаптированности 

детей из детского дома ниже, чем у детей, воспитывающихся в полных семьях. 

Они по сравнению с детьми из полных семей имеют более низкие показатели 

самопринятия и более высокие показатели непринятия себя и окружающих. Де-

ти-сироты более конфликтны. 

У детей-сирот уровень эмоционального дискомфорта значительно выше, 

чем у их сверстников, воспитывающихся в полных семьях. У них периодически 

наблюдается такое эмоциональное состояние, как апатия, чувство тревоги, рас-

терянности, страха. Такие дети зависимы от внешнего контроля, более ведомы, 

очень часто перекладывают ответственность на других людей. 

Успеваемость детей, воспитывающихся в детском доме, несколько ниже, 

чем у детей из семьи, хоть и близка к ним. Степень выраженности интересов у 

детей, воспитывающихся в семье, выше, чем у детей из детского дома. 

Уровень эмоционального комфорта детей из детского дома ниже уровня 

эмоционального комфорта детей из семьи. 

Все испытуемые экспериментальной группы находятся в состоянии де-

прессии различной степени. У 20% испытуемых выявлена минимальная де-

прессия, 60% – в состоянии легкой депрессии, 20% – умеренная депрессия. 

У 40% испытуемых контрольной группы депрессивное состояние отсут-

ствует полностью, 20% – депрессия минимальна, 20% – в состоянии легкой де-

прессии, 20% – умеренная депрессия. 

Ни у одной из групп не выявлено состояние выраженной и глубокой де-

прессии. 
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Зависть как психологическая реальность в подростковом возрасте 
 

Е. А. Слатова 

 

Благородство и низость, стыд и гордость, равнодушие и отзывчивость, 

злобность и доброжелательность, почтение и зависть составляют позитивные и 

негативные компоненты нравственной жизни человека и общества. Тяжелые 

условия жизни чаще всего провоцируют появление плохих сторон характера 

личности и ее культуры [3]. 

Известно, что наиболее впитывающую  атмосферу зависть получает в за-

стойном, ограниченном обществе [1]. Ибо единообразие быта и идеологических 

установок, единство моральных чувств и схожесть мыслительных операций, 

имеющие свои отличительные особенности для подобного общества, способ-

ствуют подавлению любого превосходства над общим уровнем. И тогда глав-

ным элементом культуры появляется зависть. Р. Нисбет говорил, что широко 

распространенная в обществе зависть получает любого рода социальное согла-

сие, любое проявление свобод и прав, любую структуру справедливости. 

Словарь русского языка определяет зависть как «чувство гнева, недоволь-

ства, вызванное важностью, успешностью, благополучием другого» [4]. В бы-

товом плане под завистью чаще всего понимают неприятное, недоброжелатель-

ное отношение к богатству, популярности, успехам или богатому миру другого 

человека. Завидующий человек определяет объект зависти к виду победителей, 

а себя самого себя – к проигравшим, и в этом случае никакой разум уже не дей-

ствуют, а психику наполняют негативные эмоции. 

Зависть принадлежит людям независимо от пола, темперамента, характе-

ра. От этого порока одинаково мучаются и безработные, и миллионеры, и звез-

ды. 

Как проявляется зависть в подростковом возрасте? 

В подростковом возрасте объектом зависти становятся последние модели 

планшетов и смартфонов, модные вещи. Не в каждой семье могут дать все это 

подростку. Чувство собственной «материальной необеспеченности» и неполно-

ценности может побудить гнев, недовольство, и из этого вытекает зависть. 

Нельзя разрешать, чтобы ребенок «жил чужой жизнью», видел все самое луч-

шее только в других и не знал собственных плюсов, талантов, способностей. 

Иногда в ответ на желание ребенка иметь планшет или новый смартфон 

родители обещают сделать подарок в обмен на отличные оценки или за хоро-

шие результаты в соревнованиях. 

Успехи в школе, в спорте не должны являться для подростка мотиватором 

только потому, что это надо для родителей. Оценивайте правильно способности 

ребенка. Он не должен становиться певцом или спортсменом только потому, 

что вы так хотите. Отсутствие интереса к занятию,  неудачи на фоне успехов 

сразу же приведут к зависти [2]. 

Исследование было проведено на базе школы МОУ СОШ п. Гранитный.  

В исследовании принимало участие 17 человек, из них 6 мальчиков и 11 

девочек. 
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В ходе исследования поставили цель: выявить основные причины прояв-

ления чувства зависти у подростков. Мы предположили, что зависть, как чув-

ство личности, имеет как отрицательные, так и положительные стороны. 

Методики исследования: 

1. Тест «Барометр зависти». 

2. Тест «Зависть». 

В этом исследовании получились следующие результаты: 

1. Тест «Барометр зависти» 

53% (9 человек) – высокий критерий зависти. Они не верят, что их планы 

или мечты могут исполниться, но, когда приз достается не им, они произносят 

магическое заклинание «мне или никому» и действуют... Хуже всего то, что 

они вовсе не прячут свою зависть и без угрызений совести могут навредить 

конкурентам. А если им блеснула удача, вы сразу же проверяете, не выделили 

ли кого-то больше, чем их. Из-за нее они живут в вечном стрессе, постоянно 

сравнивая себя с другими людьми. Они не уверены в собственных силах и даже 

не пытаются оценить  себя по достоинству. 

12% (2 человека) – низкий критерий зависти. Если они и завидуют кому-

то, то очень редко, да и поводов для этого почти не бывает. А как же иначе: у 

них все в полном порядке с самооценкой, они ставят реальные цели и стремятся 

добиваться всего, чего хотят. Им известно, что успеха в жизни можно достичь 

упорным трудом. Они умеют учиться на своих ошибках, ценить достижения 

других людей. 

35% (6 человек) – средний критерий зависти. Они привыкли сравнивать 

себя со всеми, кто вас окружает. Если человеку что-нибудь удается лучше, чем 

им, он становится вашим соперником № 1. Они убеждены, что на самом деле 

вы – лучше, и свой «трон» никому не уступят. А если кто-то обгоняет их по 

всем пунктам соревнования под названием жизнь? С сильным соперником они 

стараются быть на одном уровне. Они живут в постоянной борьбе, но быть рав-

ным всем невозможно. 

2. Тест «Зависть» 

В этом тесте  89% человек со средней завистью, 11% человек с низкой за-

вистью, никто особо не выделяется.  В основном негативно отвечали на такие 

вопросы, как: 

– Обижаетесь, если Ваши друзья куда-то идут вместе, а Вас не приглаша-

ют? 

– Приходилось ли Вам завидовать работе других? 

– Вам всегда необходимо точно знать, что делает ваш друг? 

У подростков развито чувство собственности. Им не нравится, что друзья 

уделяют им мало внимания, отсюда и появляется зависть к другим людям. 

В ходе проведенных тестов было выявлено, что в классе большой процент 

зависти. У подростков наблюдается негативное отношение к другим людям. 

Возможно, что они не очень любят людей, считают, что их не за что любить, 

что каждый сам за себя и что в мире полно зла. В таком случае успех и богат-

ство окружающих будут раздражать их все больше. У девочек зависть проявля-
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ется больше, чем у мальчиков, так как в тестах говорится, в основном, про дру-

зей, одежду. Их  раздражает богатство, особенно – чужое. 
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Исследование уровня конфликтности в подростковом возрасте 
 

К. В. Степаненко 

 

Проблема конфликта была и остаётся значимой для людей любого воз-

раста. В современном обществе эту проблему мы часто наблюдаем в подрост-

ковой среде. Это происходит в результате того, что подростки пересматривают 

свои ценности, осмысляют себя как личность, у них возникают собственные 

взгляды на жизнь. 

Сущностью конфликта интересовались с давних времён такие философы, 

как Гераклит, Эпикур. Кроме того, конфликты интересны не только для фило-

софов, но и для педагогов, психологов, социологов.  

В настоящее время существуют разные определения понятия «конфликт». 

А. Я. Анцупов и А. И. Шипилов рассматривают конфликт как определённое 

противоречие между людьми, способ разрешения которого имеет острый ха-

рактер [1]. 

Н. В. Гришина описывает конфликт как дисгармоническое состояние в 

отношениях, идеях и интересах между людьми [2]. Г. И. Козырев считает, что 

конфликт – это несовместимость двух сторон в их собственных мнениях, инте-

ресах [3]. Э. А. Уткин трактует конфликт как противоборство между людьми, 

которое возникает ради своих интересов и целей [4].  

Говоря о конфликте, принято выделять его структуру. Наиболее полная 

классификация представлена в работе Н. В. Гришиной: 

1) стороны (участники) конфликта;  

2) условия конфликта;  

3) предмет конфликта;  

4) действия участников конфликта;  

5) исход (результат) конфликта [2]. 

Выделяют основные причины возникновения конфликтов среди подрост-

ков:  

1. Конфликты лидерства. 
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2. Родительский контроль над поведением и учёбой. 

3. Некорректное отношение учителя к подростку.  

4. Агрессивность подростка. 

5. Низкая удовлетворённость социальной средой, учёбой, взаимоотноше-

ниями со сверстниками. 

Цель нашего исследования заключалась в изучении особенностей кон-

фликтного поведения среди подростков. Респондентами выступили учащиеся 7 

«Б» класса в количестве 22 человек, из них 12 мальчиков и 10 девочек. 

Для исследования уровня конфликтности среди подростков мы использо-

вали методику С. А. Вдовича «Уровень конфликтности личности». Так, обна-

ружилось, что 41% испытуемых показали уровень конфликтности ближе к 

среднему, что выражается в том, что они спокойно реагируют на конфликтные 

ситуации, могут сдерживать себя. Также 41% учащихся подросткового возраста 

показали средний уровень конфликтности. Они, как правило, контролируют 

свои эмоции при возникновении конфликта, но при сильно усугубившейся си-

туации могут начать отстаивать своё мнение. Уровень конфликтности выше 

среднего был отмечен у 14% учащихся, что проявляется в том, что эти люди ча-

сто критикуют, конфликтуют с людьми. Что касается высокого уровня кон-

фликтности, то он был обнаружен у 4% испытуемых. Они часто высказывают 

свои критические суждения в адрес других людей, стремятся оправдать свои 

суждения. 

Для изучения самооценки конфликтности мы провели методику «Само-

оценка конфликтности» (С. М. Емельянов). Анализ полученных ответов позво-

лил нам определить, что 32% испытуемых отмечают у себя умеренную кон-

фликтность, проявляющуюся в способности уступать в спорах; в умении сдер-

живать свои эмоции при возникновении конфликтной ситуации. 64% респон-

дентов отметили у себя среднюю конфликтность. Они способны как рваться в 

спор, так и уклоняться от него; могут уступать или не уступать при наличии 

противоречия. Всё будет зависеть от сложившейся ситуации. И 4% учащихся 

показали выраженную конфликтность, что проявляется в частых спорах, 

настойчивом проявлении своих личностных черт в конфликте. 

Для уточнения полученных результатов мы использовали методику 

«Арт». Обнаружилось, что рациональное разрешение конфликтной ситуации 

характерно для 55% подростков, которые спокойно реагируют на конфликт, 

агрессия в их поведении не проявляется. Конфликт пытаются нейтрализовать 

путём вытеснения его из своего сознания 18% респондентов, как правило, это 

проявляется в том, что они часто избегают столкновений, стараются уйти от 

проблемы. Разрешение конфликтной ситуации путём её обострения показали 

14% учащихся подросткового возраста, часто доводящих ситуацию до эмоцио-

нального пика, но при этом не проявляющие агрессию. В конфликтной ситуа-

ции часто взрываются 9% испытуемых. Они не сдерживают своё эмоциональ-

ное состояние, могут накричать на другого человека. И разрешение конфликт-

ной ситуации с помощью агрессии выявлено у 4% подростков. 



 

90 
 

Использовав методику «Тест руки» (Э. Вагнер), мы выявили, что агрессия 

доминирует у 41% учащихся, которые способны проявлять в конфликтах агрес-

сивное поведение, не желают приспосабливаться к окружению, могут вступить 

в драку, оскорбить своего оппонента. Остальные 59% подростков способны 

контролировать свои эмоции, не проявляя агрессии. 

Полученные в этой части исследования результаты позволяют говорить о 

том, что у 59% подростков агрессивное поведение не проявляется при кон-

фликте, то есть такие ребята способны контролировать и сдерживать себя, свои 

эмоции. Чаще такие подростки имеют средний уровень конфликтности. 41% 

опрошенных подростков способны проявлять в конфликтах агрессивное пове-

дение. Эти подростки не желают приспосабливаться к окружению, могут всту-

пить в драку, оскорбить своего оппонента. В данном случае респонденты име-

ют высокий уровень конфликтности. 
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6. СУЩНОСТЬ, ФАКТОРЫ И ДИНАМИКА ЛИЧНОСТНЫХ ДЕВИАЦИЙ 

 

 

К проблеме детской агрессивности 
 

Р. С. Иманбаев 

 

Детство – период активной социализации личности, когда происходит 

овладение нормами поведения, не все из которых можно признать социально 

одобряемыми. Среди них – детская агрессия. За последние десятилетия во всем 

мире отмечается рост насильственных действий, сопряженных с особой жесто-

костью, вандализмом, глумлением над людьми. Такие социально опасные про-

явления, обычно связанные с понятиями агрессии и агрессивности, вызывают 

серьезные беспокойства.  

Особенно острой в настоящий момент является проблема роста детской 

преступности и асоциальности, корни которой лежат в раннем и дошкольном 

детстве. 

В современном обществе проблема агрессии, управления агрессивным 

поведением и осуществления контроля проявлений агрессивности человека все 

в большей степени привлекает внимание исследователей самых разных специ-

альностей – психологов, психиатров, социологов, криминологов.  

Следует отметить, что сама по себе тема «детской агрессивности» долгое 

время была закрыта и поэтому не получила должной разработки в отечествен-

ной психологии.  

В зарубежной психологии тема агрессии и агрессивности постоянно 

находится в поле зрения ученых и практиков (Г. Амон, А. Бандура, А. Басс,              

Р. Берон, Д. Ричардсон, Д. Роттер, Э. Эриксон и др.). Существует большое чис-

ло теоретических концепций, объясняющих эти феномены (А. Адлер, Л. Берко-

виц, Д. Доллард, К. Лоренц, Н. Миллер, З. Фрейд, и др.), проводятся многочис-

ленные экспериментальные исследования, многие психотерапевтические шко-

лы решают проблему диагностики агрессивного поведения и его коррекции 

(Дж. Тедеши, К. Роджерс, Э. Фромм).  

Истоки агрессивного поведения начинают складываться у детей уже с са-

мого раннего возраста. И в этой связи задача психологов и педагогов заключа-

ется в том, чтобы как можно раньше обнаружить и исправить подобное откло-

нение в психике растущего ребенка. 

В настоящее время агрессия как психологический феномен подвергается 

пристальному вниманию и изучению и в отечественной психологии (М. Д. Га-

ралева, И. В. Дубровина, Е. А. Морева, В. И. Моросанова, Л. А. Пасечник,                 

Р. В. Овчарова, Л. М. Семенюк, Е. О. Смирнова, В. Г. Степанов, И. А. Фурма-

нов, Г. Р. Хузеева и др.).  

Рост детской преступности, агрессивности подрастающего поколения и в 

целом общества не вызывает сомнения.  

А. Асмолов отмечает, что «…культура страха, при помощи которой кон-

тролировалось поведение людей в условиях тоталитарного режима казарменно-
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го социализма, уже фактически разрушена. Культура стыда, к которой мучи-

тельно ищет дорогу наше общество, еще не родилась. И в зазоре между культу-

рой страха и культурой стыда распрямилась пружина агрессии, толкающая де-

тей, подростков, молодежь к насилию и жестокости». 

Повышенная агрессивность детей является одной из наиболее острых 

проблем не только для педагогов и психологов, но и для общества в целом. 

Нарастающая волна детской преступности и увеличение числа детей, 

склонных к агрессивным формам поведения, выдвигают на первый план задачу 

изучения психологических условий, вызывающих эти опасные явления. 

Особенно важным изучение агрессивности является в младшем школьном 

возрасте, когда эта черта находится в стадии своего становления и когда еще 

можно предпринять своевременные коррегирующие меры в отношении подрас-

тающего ребенка.  

«Агрессивное поведение однозначно назвать плохим нельзя. Агрессив-

ность имеет свои положительные и отрицательные стороны. Она может прояв-

ляться в предприимчивости и активности, или, напротив, в непослушании», – 

отмечает А. Фромм.  

Агрессивность способна развить дух инициативы или же породить за-

мкнутость, враждебность, может сделать ребенка упорным либо безвольным. 

Следовательно, особое значение в этот период должны будут приобретать 

диагностика и наблюдение за развитием агрессивности у детей, определение 

причины агрессивного поведения, устранение причин психотравмирующих си-

туаций, вызвавших эту агрессию. Поэтому острая необходимость изучения 

предпосылок девиантного поведения в целом и агрессии в частности, а также 

малая представленность диагностико-коррекционного аспекта данного явления 

в психологических исследованиях обуславливают актуальность рассматривае-

мой нами темы. 
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Агрессивное поведение в подростковом возрасте  

как способ самоутверждения 
 

Д. Ш. Туктагулова 

 

Проблема агрессивности – одна из самых значительных проблем совре-

менной психологии. Тревожным симптомом является рост числа несовершен-

нолетних с девиантным поведением, проявляющимся в асоциальных действиях 

(алкоголизм, наркомания, нарушение общественного порядка, хулиганство, 

вандализм и др.) [1]. 

Агрессия подростков – одно из наиболее типичных проявлений под-

росткового кризиса. Часто родители теряются, столкнувшись с подростковой 

агрессией, и все их попытки пресечь агрессивное поведение только еще больше 

распаляют ребенка. Что делать, если ваш ребенок начал вести себя агрессивно? 

[5] 

Агрессия подростков может выражаться по-разному, в зависимости от 

индивидуальных особенностей характера ребенка и отношений в семье. В ка-

ких основных формах выражается агрессия подростков? 

Физическая агрессия: подросток использует физическую силу против 

других людей. 

Вербальная агрессия: подросток выражает свои негативные чувства при 

помощи слов, угроз, крика и т. п. 

Раздражительность: подросток грубит по малейшему поводу, становится 

резким и вспыльчивым. 

Подозрительность: подросток негативно настроен по отношению к окру-

жающим, не доверяет им, считая, что «все против него». 

Косвенная агрессия: подросток пытается выражать свою агрессию, 

направленную на кого-то конкретного, посредством других людей (злые шутки, 

сплетни, травля). 

Обида: подросток может обидеться по малейшему поводу, причем обида 

может быть направлена на конкретного человека (сверстника или взрослого) 

или «на весь мир». 

Пассивно-агрессивное поведение (скрытая агрессия): подросток не делает 

то, что просят, или делает слишком медленно, забывает о просьбах и поручени-

ях, оттягивает время [3]. 

Совсем избежать подростковой агрессии невозможно: переходный воз-

раст – это время не только психологических, но и физиологических изменений 

в организме. Агрессия подростков во многом обусловлена половым созревани-

ем, а от гормонов никуда не деться. Задача родителей – свести проявления под-

ростковой агрессии к минимуму, чтобы ребенок не причинил вред себе и окру-

жающим [4]. 

Экспериментальное исследование было проведено на базе Кувандыкской 

специализированной школы-интерната в 10 «Б» классе. Цель исследования за-

ключалась в изучении агрессивности старших подростков. 
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Для определения агрессивного поведения у подростков как формы само-

утверждения мы использовали методики [2]: 

1) Тест описания поведения К. Томаса. 

2) Методика «Агрессивность» (модификация теста Розенцвейга). 

3) Методика «Личностная агрессивность и конфликтность». 

В ходе проведенной методики «Агрессивность» (модификация теста Ро-

зенцвейга) выявлено следующее. 

Анализ результатов позволил выделить, что 50% испытуемых имеют 

низкий уровень агрессивности, 20% испытуемых – со средним уровнем агрес-

сивности и 30% испытуемых – с высоким уровнем агрессивности.  

Процедура исследования состояла в проведении анкетирования учащих-

ся и в последующем выявлении и сравнении уровня агрессивности у мальчиков 

и девочек среднего подросткового возраста. 

По данному тесту можно сделать следующий вывод: у исследуемых 

нами подростков преобладает низкий уровень агрессивности. 

В ходе проведенной методики «Личностная агрессивность и конфликт-

ность» выявлено следующее. 

Анализ результатов позволил выделить, что из 10 исследуемых подрост-

ков с явными признаками конфликтности выявлено 30% испытуемых, им свой-

ственна бескомпромиссность, подозрительность, напористость и неуступчи-

вость. У 20% испытуемых средний показатель конфликтности и 50% испытуе-

мых с низким показателем конфликтности.  

В ходе проведенной методики «Тест описания поведения К. Томаса» 

выявлено следующее. 

Анализ результатов позволил выделить, что из 10 исследуемых 30% ис-

пытуемых свойственно то, что они стремятся добиться удовлетворения своих 

потребностей, интересов в ущерб другим. Для 20% испытуемых характерно из-

бегание, отсутствие стремления к кооперации, так и отсутствие тенденции к до-

стижению собственных целей; и для 50% испытуемых характерно то, что они 

идут на компромисс. 

Таким образом, по результатам трех методик можно сделать вывод, что 

из 10 ребят в особом внимании нуждается 30% испытуемых, у которых выявлен 

высокий уровень агрессивности как формы самоутверждения. Этим подросткам 

присуще поведение: подозрительность, бескомпромиссность, гнев, негативное 

отношение к замечаниям. Средний уровень у 20% испытуемых, они отличаются 

тем, что не соблюдают дисциплину. И низкий уровень агрессивности у 50% ис-

пытуемых, эти подростки ведут себя спокойно, идут на компромисс, могут 

найти альтернативу, которая полностью удовлетворит потребности обеих сто-

рон.  

Также в результате нашего исследования мы можем сказать о том, что 

поставленная нами гипотеза – открытое проявление агрессивности в подрост-

ковом возрасте выступает как один из наиболее эффективных способов защиты 

собственного «Я» и утверждения себя в социуме – частично доказана. У 50% 

подростков агрессивное поведение не проявляется в конфликтных ситуациях, 
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то есть такие ребята способны контролировать своё эмоциональное состояние. 

20 % опрошенных подростков способны проявлять агрессивное поведение. Та-

кие ребята не желают приспосабливаться к окружению, могут вступить в драку, 

оскорбить своего оппонента. В данном случае подростки имеют средний уро-

вень агрессивности. И 30% подростков, у которых выявлен высокий уровень 

агрессивности. Этим подросткам присущи подозрительность, бескомпромисс-

ность, гнев, негативно относятся к замечаниям. 
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К проблеме детерминированности агрессивного поведения ребенка 
 

И. В. Чикова 

 

В настоящее время серьезной проблемой, будоражащей общество, явля-

ется агрессивность подрастающего поколения. Путь развития агрессивных 

наклонностей и агрессивного поведения достаточно хорошо изучен и представ-

лен в психолого-педагогической и специальной литературе – от мелких неза-

метных пакостей к большим и жестоким действиям. Агрессивность, развиваю-

щаяся в начале детства как легкие словесные обиды, перерастает в дальнейшем 

в тяжелые физические оскорбления. 

Существует несколько психологических теорий, объясняющих вспышки 

агрессивности. Первая исходит из того, что агрессивное поведение дано чело-

веку от природы. Исходя из этого положения, так человек защищается от своих 

врагов и выживает.  

Вторая теория, весьма распространенная и закрепившаяся в науке, счита-

ет агрессию естественной реакцией организма на состояния депривации и 

фрустрации, то есть невозможность достижения цели, исполнения желаний. 

Это состояние больше, чем другие, создает предпосылки для агрессивного по-

ведения.  

Третья теория утверждает, что агрессивное поведение формируется по-

степенно и является результатом воспитания. 

Обозначенные теоретические положения имеют право на существование, 

поскольку определяют разные грани проблемы и исходят из разных критериев 

и параметров.  
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Однако возникает закономерный вопрос о детерминации агрессивности, 

феноменологии данного явления. Однозначного ответа в этой связи быть не 

может, поскольку само понятие агрессивности многоформатно и зависит от 

рассматриваемых условий и ситуативности. Но по этим же основаниям воз-

можно выделить некое общее, объединяющее понимание данного феномена и 

его происхождения. 

Общим фактором значительного роста агрессивного поведения в совре-

менном мире, согласно статистическим данным, является: 

– нестабильность социально-экономической сферы общества,  

– повышение напряженности в нем,  

– ухудшение отношений между людьми и др.  

Враждебность всегда порождает враждебность, нежелание сотрудничать 

одной стороны всегда отталкивает другую. Если одна сторона считает другую 

агрессивной, обиженной и мстительной, то другая сторона начинает вести себя 

именно так в порядке самообороны, что и создает порочный круг. 

Понимание этого, однако, не способствует утрате деструкций, а напро-

тив, агрессивность в мире нарастает как снежный ком. В результате зло накап-

ливается в обществе, усиливается, уничтожает людей и группы.  

Самое главное, что дети втягиваются в этот страшный круговорот с пеле-

нок, перенимают манеру агрессивного поведения уже в раннем и дошкольном 

возрастах, а далее лишь прогрессируют в деструктивном направлении. 

Безусловно, что жизнь постоянно демонстрирует нам и подрастающему 

поколению модели агрессивного поведения в семье, окружающей действитель-

ности, средствах массовой информации. Именно отсюда в большей степени 

происходит копирование поведения, идентификация с деструктивным образ-

цом, стереотипизация поведения. В этом состоит пояснение того факта, что де-

ти воспроизводят то, что видят вокруг себя, воспринимают как норму поведе-

ния и следуют ей. 

В развитии детской агрессивности проявляется тот же закон, что и в раз-

витии всех других форм отклоняющегося поведения: от внешнего к внутренне-

му, а затем от внутреннего к внешнему. Сначала изменения во внешнем пове-

дении приводят к внутренним переменам и закрепляют их, а потом уже внут-

ренние установки начинают определять поведение подрастающего и взросле-

ющего ребенка. Связь эта может формироваться и в обратном порядке, если ре-

бенок уже имеет ген зерна агрессивности. 

Дети усваивают агрессивную манеру поведения, наблюдая за действиями 

взрослых и отмечая последствия этих действий. Наблюдение акта агрессивного 

поведения взрослого развивает у ребенка деструктивные желания, ослабляет 

торможение силового поведения. В семьях с агрессивным поведением родите-

лей растут склонные к силовому решению своих проблем дети. 

Что же провоцирует агрессивное поведение в детстве? При ответе на этот 

вопрос обозначим следующее. Агрессивность как таковую провоцируют не-

сколько факторов: 

 



 

97 
 

1) врожденная склонность (враждебность),  

2) аверсивные случаи (боль, жара, теснота),  

3) возбуждение,  

4) массовая культура,  

5) агрессивные игры,  

6) влияние группы. 

Обозначим содержательно данные факторы. На уровне генотипа, наслед-

ственной предрасположенности, у ребенка существует зашифрованная инфор-

мация об агрессивном поведении. Безусловно, этот факт не означает, что все 

дети склонны к агрессивности, но у них имеется предрасположенность к откло-

нениям от норматива поведения, деструкциям и девиациям. 

Среди аверсивных случаев на первом месте – боль, далее следует жара 

как сильный источник агрессивного поведения ребенка. Отвратительные запа-

хи, табачный дым, загрязнение воздуха, его высокая температура также прово-

цируют агрессивное поведение в среде детей.  

К третьему фактору нами отнесено возбуждение, переживаемое ребенком 

под влиянием реальной ситуации или его мыслей, воспоминаний. Оно является 

инициатором, провокатором агрессивного поведения ввиду потребности в от-

мщении, возмещении обиды.  

Если же приблизиться к четвертому фактору, определенному нами, то 

здесь постулируется тот факт, что само общество порождает и одновременно 

поддерживает, инициирует агрессивное поведение детей. Сами родители порой 

прививают ребенку культуру «насилия», разрешения конфликта или же проти-

воречия «силой». Этим формируется драчливое, неадекватное поведение, 

нарушение норм взаимодействия как со взрослыми, так и со сверстниками. В 

самом процессе воспитания у взрослых обозначаются неверные трактовки по-

ведения, подмена реальных ценностей искаженными.  

Провоцирует агрессивное поведение и массовая культура: показ сцен 

насилия, выдвижение антигероев, демонстрация личностных качеств деструк-

тивного порядка.  

Статистические данные подтверждают, что наблюдение детьми насилия 

по телевидению:  

1) ведет к усилению агрессивности,  

2) повышает порог нечувствительности к насилию,  

3) формирует взгляды на насилие как единственный способ разрешения 

возникающих проблем,  

4) вводит насилие в норму социальной жизни.  

На агрессивное поведение современных детей значительное влияние ока-

зывают их игры с оружием, предметы и атрибуты игры, а также игровые персо-

нажи.  

Общеизвестно, что агрессивное возбуждение и поведение нарастают у 

человека по причине включения в группы, коллективы. Группы людей, сверст-

ников – сильнодействующие возбудители для человека. Групповое давление 

относится не только к наиболее сильным, но и наиболее значимым воздействи-
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ям. И здесь обозначается тот факт, что в группе человек способен на большие 

деструкции, нежели в одиночку. 

Педагогам, психологам, социальным педагогам системы образования 

приходится распознавать и корректировать многие виды и способы проявления 

детской агрессивности. В этой связи важно верно диагностировать наличие 

агрессивности и агрессивных побуждений, определить их источник и причины, 

а также из огромного многообразия средств и методов воздействия выбрать 

наиболее действенные и эффективные.  

Таким образом, мы вынуждены констатировать, что проявления агрес-

сивного поведения детей в настоящее время нарастают, сами агрессивные дей-

ствия становятся все более жестокими и ухищренными. В обществе продолжа-

ется пропаганда насильственных способов решения проблем. В этих условиях 

система образования и психологического сопровождения вынуждена активизи-

ровать работу по выявлению агрессивности как нарушения поведения у детей 

разного возраста, усиливать профилактический аспект проблемы, а также орга-

низовывать работу по коррекции агрессивного поведения воспитанников. 
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7. ПРОБЛЕМЫ ПСИХОЛОГИИ ОБРАЗОВАНИЯ ЧЕЛОВЕКА  

В ОНТОГЕНЕЗЕ 

 

 

Организация исследовательской деятельности как условие  

познавательного развития старших дошкольников 
 

Т. В. Диль-Илларионова 

 

Одним из наиболее актуальных направлений научных поисков в до-

школьной педагогике выступает организация познавательного развития детей 

дошкольного возраста. Согласно ФГОС дошкольного образования познава-

тельное развитие дошкольника предполагает развитие интересов детей, любо-

знательности и познавательной мотивации; формирование познавательных дей-

ствий, развитие воображения и творческой активности. В связи с этим активи-

зация познавательной деятельности детей, эффективное управление ее форми-

рованием и развитием, методическое, организационное обеспечение выступают 

не только как сложная педагогическая проблема, но и как важнейшая социаль-

ная задача, успешность решения которой во многом опосредуется тем, насколь-

ко полно исследован феномен познавательного развития [1]. 

Исследователи психолого-педагогической науки изучали различные ас-

пекты проблемы познавательного развития дошкольников (А. В. Запорожец,         

Н. Н. Поддьяков,  А. И. Сорокина, Л. Н. Галигузова, Е. О. Смирнова, А. И. Со-

рокина, Г. Г. Кравцов, А. А. Савенков и др.). Вместе с тем анализ психолого-

педагогической литературы позволил выделить противоречие между высокой 

теоретической разработанностью данной проблемы и недооценкой использова-

ния исследовательских, инновационных методов, стимулирующих проявления 

познавательного интереса, детской активности и самостоятельности педагогами 

дошкольных учреждений.  

Мы предположили, что процесс познавательного развития детей старшего 

дошкольного возраста будет эффективен при организации исследовательской 

деятельности в образовательном пространстве ДОУ путем: 1) интегрирования 

содержания  познавательного развития в процессе проектного обучения; 2) мо-

делирования развивающей пространственно-предметной среды, способствую-

щей саморазвитию и самореализации ребенка в исследовательской деятельно-

сти; 3) формирования мотивации педагогов на использование инновационных 

методов познавательного развития детей дошкольного возраста. 

Опытно-экспериментальное изучение проблемы проводилось в три этапа. 

На первом этапе в ходе констатирующего эксперимента были изучены уровни 

познавательной активности детей старшего дошкольного возраста и способ-

ность к самостоятельности в добывании знаний, отборе средств и способов 

осуществления познавательной деятельности. В качестве критериев оценки 

уровней познавательного развития выступили: интеллектуальный компонент 

(уровень сформированности интеллектуальных умений), мотивационный (вы-

раженность познавательной потребности, соподчинение мотивов); практиче-
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ский (проявления познавательной активности в реальной практической дея-

тельности). 

Были выявлены три уровня сформированности познавательной активно-

сти у дошкольников. Высокий уровень продемонстрировали 30% детей. До-

школьники обладают большим объемом информации, имеют богатый словар-

ный запас, умеют рассуждать, используют альтернативные пути для поиска 

нужной информации. У дошкольников высокого уровня обнаруживается по-

требность в знаниях, широкие и глубокие познавательные интересы. Дети спо-

собны переходить с одного вида деятельности к другому без особых затрудне-

ний и внутренних усилий. Сознательная постановка детьми цели создает благо-

приятные условия для формирования у них способности к планированию и вы-

полнению действий. Правильность выполнения заданий осуществляется ребен-

ком самостоятельно. 

Средний уровень – 50% испытуемых детей старшего дошкольного воз-

раста. Дошкольники этого уровня способны делать выводы, но отсутствует 

стремление к самостоятельному добыванию информации. Они осваивают лишь 

общие способы решения некоторого класса задач. Проявляют интерес и актив-

ность лишь в определенных случаях (интересное содержание занятия, необыч-

ные приемы преподавания). Дети не стараются искать нестандартные решения. 

В работе таким детям необходима постоянная поддержка педагога. 

Низкий уровень зафиксирован у двадцати процентов детей старшего до-

школьного возраста. Данные дети не способны обобщить информацию, они 

пассивны, слабо реагируют на требования педагога, не проявляют заинтересо-

ванности, включаются в деятельность только под давлением взрослого. До-

школьники этого уровня проявляют неуверенность в своих силах и способно-

стях, у них обнаруживается слабая настойчивость в работе и в стремлении по-

лучения знаний, не развиты навыки самостоятельной работы. 

Также в ходе констатирующего эксперимента было проведено анкетиро-

вание педагогов с целью изучения компетентности педагогов в вопросах теории 

и методики познавательного развития детей дошкольного возраста, степени их 

мотивированности на внедрение инновационных методов и приемов познава-

тельного развития.  

Выяснилось, что педагоги понимают необходимость решения задач по-

знавательного развития, но испытывают трудности в использовании техноло-

гии проведения учебных исследований. Среди методов и приемов познаватель-

ного развития педагогами ДОУ больше внимания уделяется беседам, занятиям, 

рассказам, то есть методам транслирующего характера, в то время как методы и 

приемы, стимулирующие собственную познавательную активность ребенка, 

недооцениваются. Исследовательская деятельность внедряется в практику ра-

боты ДОУ эпизодично. 

Анализ развивающей среды группы ДОУ на предмет создания условий 

для познавательного развития детей старшего дошкольного возраста показал, 

что развивающий материал и оборудование имеются в ограниченном количе-

стве, не всегда соответствуют познавательным потребностям, возрасту до-
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школьников, отсутствует связь предметно-развивающей среды с изучаемой те-

мой познавательных занятий. Отмечается также статичность, невозможность 

динамического преобразования предметно-развивающей среды.  

Результаты, полученные нами на констатирующем этапе исследования, 

послужили основанием для разработки технологии педагогического взаимодей-

ствия с детьми и воспитателями ДОУ на этапе формирующего эксперимента. 

Мы обратились к организации исследовательской деятельности детей старшего 

дошкольного возраста, поскольку она обеспечивает максимальную активность 

детей в самостоятельном процессе познания, является одной из ведущих в до-

школьном детстве, создает условия для развития и саморазвития воспитанников 

ДОУ.  

Интеграция содержания познавательного развития в процессе проектного 

обучения выступала средством реализации исследовательской деятельности на 

этапе формирующего взаимодействия с детьми старшего дошкольного возрас-

та.  

Проектная деятельность обладает большим потенциалом в интеллекту-

альном, эмоционально-волевом и социальном развитии личности. Участие в 

проекте создает благоприятные условия для развития у ребенка позиции субъ-

екта исследовательской деятельности, самостоятельности и инициативности, 

способности ставить цели и осуществлять исследовательские действия, уста-

навливать причинно-следственные связи [3]. 

Проектная деятельность, организуемая в рамках нашего исследования, 

включала в себя дидактические, сюжетно-дидактические, подвижные игры, бе-

седы, занятия, направленные на решение задач познавательного развития детей 

старшего дошкольного возраста. На формирующем этапе исследования были 

разработаны и проведены с детьми старшего дошкольного возраста кратко-

срочные проекты по темам: «Береза белая – подруга», «Капустник», «Русская 

рубаха», «Птицы нашего края», «Насекомые» и др.  

В рамках организации проектов решались следующие задачи: 

1. Развивать поисковую деятельность, интеллектуальную инициативу. 

2. Формировать у детей обобщенные способы умственной работы и сред-

ства построения собственной познавательной деятельности: наблюдать, экспе-

риментировать, моделировать, сравнивать, анализировать, классифицировать, 

строить суждения на основе установления причинно-следственных связей. 

3. Формировать проектно-исследовательские умения и навыки: выявлять 

проблему, самостоятельно искать нужное решение; выбирать адекватные спо-

собы решения задачи и использовать их; самостоятельно анализировать полу-

ченные результаты и прогнозировать будущие изменения. 

Средством мотивации педагогов на использование инновационных мето-

дов познавательного развития выступали следующие формы работы: круглый 

стол «Традиционные и инновационные подходы к познавательному развитию 

детей дошкольного возраста»; консультация «Проект как мотивация к позна-

нию», мастер-класс по разработке и использованию краткосрочных проектов в 

работе с детьми старшего дошкольного возраста. 
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Одним из условий использования проектной деятельности как средства 

познавательного развития являлось моделирование развивающей простран-

ственно-предметной среды, способствующей активизации на разнообразном 

содержании самостоятельной познавательной активности детей; закреплению, 

конкретизации имеющихся и получаемых детьми сведений о предметах и явле-

ниях окружающего мира. Развивающая среда была оборудована дидактически-

ми и настольно-печатными играми разной направленности; иллюстративным 

материалом разной тематики; игровыми панно (магнитными, бумажными и 

т.п.); разнообразными коллекциями и демонстрационными экспонатами; обо-

рудованием для элементарного экспериментирования и наблюдений.  

На заключительном этапе исследования в ходе контрольного эксперимен-

та была выявлена положительная динамика в познавательном развитии детей. 

Процент дошкольников с высоким уровнем увеличился на 40% по сравнению с 

результатами констатирующего эксперимента и составил 70%, средний уровень 

составил 30%, детей с низким уровнем познавательного развития не выявлено.  

На основе сравнительного анализа результатов на этапе констатирующего 

обследования и контрольном этапе можно сделать вывод об эффективности 

разработанных педагогических условий работы с детьми по познавательному 

развитию дошкольников. В исследовании доказано, что интегрирование содер-

жания познавательного развития путем использования метода проекта, реали-

зации адекватных возрасту форм и способов общения взрослого с детьми и мо-

делирование развивающей пространственно-предметной среды обеспечивают 

интенсивное познавательное развитие детей дошкольного возраста. Установле-

на роль мотивации педагогов на использование инновационных методов позна-

вательного развития детей дошкольного возраста в плане обеспечения эффек-

тивности процесса познавательного развития воспитанников ДОУ. 
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Взаимосвязь между мотивацией учебной деятельности  

и школьной успеваемостью младшего школьника 
 

Э. Ф. Исрафилова 

 

Изучение учебной деятельности – одна из основных в педагогической и 

возрастной психологии проблем, а исследование мотивации учебной деятель-

ности является актуальным направлением в психологии образования.  

Мотив – это то, что побуждает человека к деятельности и направляет его 

на удовлетворение определенной потребности. Если не знать мотивов, то до-

вольно сложно понять, по какой причине человек стремится именно к этой це-

ли, а значит, и трудно понять истинный смысл его действий [2, с. 513]. 

Понятие «мотивация» более обширное понятие, чем «мотив». В. Г. Асее-

ва рассматривает мотивацию как состояние личности, определяющее уровень 

активности и направленности действий человека в определенной ситуации. Мо-

тив представляется как причина, побуждение к какому-либо действию [1,                 

с. 221]. 

В младшем школьном возрасте ведущей деятельность – учебная, поэтому 

можно говорить о мотивации учебной деятельности или мотивации учения.  

Раскроем содержание понятия «учебная деятельность». Д. Б. Эльконин 

под учебной деятельностью понимал деятельность, имеющую своим содержа-

нием овладение обобщенными способами действий в сфере научных понятий. 

Личность оперирует научными понятиями, но никаких трансформаций в систе-

му научных понятий он не вносит [4, с. 201]. 

А.К. Маркова под мотивом учения понимает устремленность ученика на 

разнообразные стороны учебной деятельности. Иначе говоря, одних учеников в 

большей степени мотивирует сам процесс познания в ходе учения, других – от-

ношения с другими людьми в ходе учения [3, с. 11]. 

Целью нашего исследования является изучение мотивации учебной дея-

тельности младших школьников. 

Гипотезой данной работы является предположение о том, что уровень 

мотивации учебной деятельности влияет на успеваемость младшего школьника: 

чем выше уровень мотивации, тем выше и уровень успеваемости. 

Психологическое исследование было проведено на базе средней школы 

№ 37 г. Орска. В исследовании приняли участие 22 учащихся 4 «А» класса, из 

них 12 девочек и 10 мальчиков. 

Для проведения исследования нами были подобраны и использованы сле-

дующие методики: 

1) Методика для определения уровня мотивации М. Р. Гинзбурга. 

2) Анкета для оценки уровня школьной мотивации Н. Лускановой. 

По результатам  анкетирования школьников по методике М. Р. Гинзбурга 

мы выявили следующее: наибольшее количество испытуемых – 12, что состав-

ляет 50%, имеют нормальный (средний) уровень учебной мотивации; высокий 

уровень учебной мотивации зафиксирован у 7 испытуемых (29,24%); очень вы-

сокий уровень мотивации – у 2 человек (8,3%); сниженный уровень учебной 
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мотивации наблюдается у 2 испытуемых (8,3%); у 1 школьника (4,16%) отме-

чен низкий уровень мотивации с выраженным отсутствием личностного смыс-

ла. 

В ходе проведенной методики Н. Лускановой мы получили следующие 

результаты: наибольшее количество испытуемых – 7, что составляет 29,17%, 

имеют высокий уровень учебной мотивации; средний уровень учебной 

мотивации зафиксирован у 6 испытуемых (25%); очень высокий уровень 

мотивации – у 5 человек (20,83%); сниженный уровень учебной мотивации 

наблюдается у 6 испытуемых (25%); 

Анализ успеваемости испытуемых показал, что дети имеют разный уро-

вень успеваемости: наибольшее количество учеников – 13, что составляет 

54,2%, имеют средний уровень успеваемости; 10 (41,7%) человек – высокий 

уровень; низкий уровень успеваемости зафиксирован у 1 (4,1%) школьника. 

В результате анализа полученных в ходе исследования данных мы кон-

статировали, что высокий уровень успеваемости характерен для детей с очень 

высоким, высоким и нормальным уровнем учебной мотивации. Высокий, сред-

ний и сниженный уровни мотивации присущи ученикам со средним уровнем 

успеваемости. Неуспевающие школьники имеют сниженный и низкий уровни 

учебной мотивации. 
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К вопросу развития связных повествовательных высказываний 

у детей старшего дошкольного возраста 
 

Г. Ж. Курманова 

 

В психологии, философии и педагогике язык и речь традиционно рас-

сматривались как «ключ, который открывает детям сокровища знаний», «узел», 

в котором сходятся различные линии психического развития – мышления, во-

ображения, памяти, эмоций. Язык является важнейшим средством человеческо-

го общения, познания действительности, служит приобщению к ценностям ду-

ховной культуры от поколения к поколению, а также является необходимым 

условием воспитания и обучения.  

Анализ педагогических исследований (Ф. А. Сохин, О. С. Ушакова,                  

Е. М. Струнина, Е. А. Смирнова и др.) показывает всю важность своевременно-
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го обучения родному языку, в частности обучению и развитию связной моноло-

гической речи, которая, являясь главной задачей речевого развития детей, вби-

рает в себя все речевые достижения ребенка дошкольного возраста.  

Основной целью нашей работы стало теоретическое обоснование и раз-

работка методики формирования связных повествовательных высказываний у 

детей старшего дошкольного возраста. 

В соответствии с целью была создана модель опытно-экспериментальной 

работы. Она включала три взаимосвязанных этапа: констатирующий, форми-

рующий и контрольный. 

Назначение констатирующего эксперимента состояло в определении осо-

бенностей связных высказываний у детей старшего дошкольного возраста. 

Для проведения констатирующего этапа мы использовали две диагности-

ческие методики: методику «Выявление умения составить рассказ на заданную 

тему» и методику «Выявление умения выделять основные структурные части 

текста и пересказ» (Н. Г. Смольникова и Е. А. Смирнова). Выбор этих методик 

обусловлен тем, что они позволяют выявить умение ребёнка составить связный 

повествовательный рассказ на заданную тему, а также дают возможность сде-

лать анализ высказывания ребёнка по следующим критериям: целостность, 

связность, структурное оформление, объем, плавность изложения.  

Второй этап – формирующий. Целью данного этапа явилась разработка 

методики формирования связных повествовательных высказываний у детей 

старшего дошкольного возраста. 

Формирующий эксперимент включал три этапа. Первый этап – этап фор-

мирования «умений связной речи» – осуществлялся на занятиях по ознакомле-

нию с художественной литературой. Основное внимание на данном этапе уде-

лялось работе над темой и главным смыслом художественного произведения. 

Дети учились обращать внимание на связь между содержанием и заглавием в 

произведениях, предложенных экспериментатором. С этой целью детям пред-

лагались разнообразные задания: сравнение художественных произведений 

(разнотемных и однотемных), рисование на предложенную тему, определение 

темы по обложке, иллюстрациям к книге, придумывание собственных заголов-

ков к текстам, картинам, рисункам, выбор наиболее подходящего названия из 

нескольких вариантов. 

Второй этап формирующего эксперимента был посвящен формированию 

у детей умения строить высказывания в определенной композиционной форме. 

Цель данного этапа – дать представление о структурных частях высказывания 

(начало, середина, конец), показать место и значимость каждой части, научить 

строить структурные части высказывания, используя различные лексические и 

грамматические средства. Знакомство детей со структурными компонентами 

рассказа осуществлялось в ходе применения следующих приемов: вопросы, 

направленные на понимание структуры рассказа («О чем говорится в начале 

рассказа?», «О чем говорится в середине рассказа?», «Чем закончился рас-

сказ?»), чтение рассказа без заголовка и начала (середины, конца), придумыва-

ние детьми пропущенной части рассказа, озаглавливание рассказа. 



 

106 
 

Обучение построению повествовательного высказывания продолжали по 

серии сюжетных картин, которые выступали в качестве основы для рассказов 

детей. Для формирования умений составлять повествовательный рассказ пред-

лагали такие приемы, как готовый план рассказа, составление плана рассказа 

детьми, наглядная модель, схема будущего рассказа, клише, мнемотаблица. 

На третьем этапе формирующего эксперимента на основе опыта и знаний, 

полученных в процессе реализации первого и второго этапов, решалась задача 

по формированию у детей умений самостоятельно составлять повествователь-

ные высказывания. 

В этой связи содержание и методика данного этапа формирующего экс-

перимента характеризовалась следующими условиями: использовать на заняти-

ях по обучению рассказыванию методы и приёмы, которые создают у детей ин-

терес с самых первых минут и обеспечивают его сохранение до окончания за-

нятия; после прослушивания рассказов сверстников предлагать выбирать дру-

гим детям лучшие сочинения, аргументируя свой выбор; перед выполнением 

задания обязательно делать установку детям, чтобы они в своих рассказах ис-

пользовали слова и выражения, которые они употребляли в ходе «тренировоч-

ных» упражнений (игры и задания, подобранные в соответствии с тематикой 

занятия); создавать и стимулировать мотивацию деятельности, предлагать чет-

кий план рассказа, если он необходим; для составления рассказов по серии сю-

жетных картинок предлагать детям яркие, красочные, достаточно крупные кар-

тинки понятного содержания без лишних деталей; во избежание выполнения 

заданий по придумыванию рассказов одними и теми же способами, предлагать 

детям разные варианты, рекомендованные методикой.  

Для создания мотивации нами были разработаны необычные сюжеты для 

занятий, в занятия включаются сказочные персонажи, с детьми проводятся иг-

ры, такие как «Волшебная цепочка», «Я начну, а вы закончите», «Загадка – 

наоборот»; ребятам предлагается перевоплотиться в журналистов, и составить 

репортаж.  

На занятиях-путешествиях дети должны были соблюдать игровое прави-

ло, то есть в процессе выполнения задания по придумыванию рассказов детям 

выдвигается требование строить своё произведение в соответствии с правилами 

сюжетного повествования: обрисовка действующих лиц, времени и места дей-

ствия; причина события, развитие событий, кульминация; окончание событий. 

Такие приемы способствовали тому, чтобы сочинения детей стали более строй-

ными, развёрнутыми, законченными. 

На каждом занятии проводились игры, предлагались задания на освоение 

разных разделов развития речи. Например, такие как: «Лучик солнышка» – 

подбор синонимов к прилагательным; игра «Доскажи словечко» – подбор риф-

мы к заданному слову; «Наоборот» – подбор антонимов; «Чего не стало?» – 

подбор существительных, соответствующих объекту, предмету; «Подбирай, 

называй, запоминай» – образование относительных прилагательных. 

Задачу по формированию у детей представлений о средствах связи между 

предложениями и структурными частями высказывания реализовывали парал-
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лельно с предыдущими задачами на протяжении всего этапа. С этой целью 

предлагали детям игры типа «Что лишнее?», «Узнай по описанию», игры-

соревнования, разработанные Е.И. Тихеевой: «Кто больше увидит и скажет про 

медвежонка», «Скажи, что ты знаешь про куклу Машу», «Светофор». Данные 

игры дают возможность в доступной форме поставить перед детьми задание по 

конструированию сложных предложений, показывают, как одну и ту же мысль 

можно выразить по-разному. 

Последний этап нашей опытно-экспериментальной работы – контроль-

ный – был посвящен определению эффективности предложенной методики 

формирования связных повествовательных высказываний у детей старшего 

дошкольного возраста.  

В исследовании получены данные, свидетельствующие о позитивных из-

менениях в развитии связной монологической речи у детей старшего дошколь-

ного возраста, что указывает на эффективность экспериментальной методики 

формирования связных повествовательных высказываний у дошкольников.  

 

 

Психолого-педагогическая адаптация ребенка к школе 
 

Г. Т. Кутманова 

 

В России на сегодняшний день уделяется много внимания адаптирован-

ности детей к школе, но, несмотря на это, число дезадаптированных детей оста-

ется высоким. По мнению некоторых ученых, таких как М. М.  Безруких,                       

Л. М. Ковалева, Р. В. Овчарова, от 15% до 40% учащихся начальных классов 

испытывают разнообразные трудности в обучении, причем намечается тенден-

ция к дальнейшему повышению их числа. 

Пришедшим в первый класс детям необходимо адаптироваться к новым 

условиям. Исследования показывают, что ее длительность может колебаться до 

года. Этот этап считается одним из тяжелых для ученика. 

Адаптация к школе – перестройка познавательной, мотивационной и эмо-

ционально-волевой сфер ребенка при переходе к регулярному организованному 

школьному обучению. «Благополучное сочетание социальных внешних усло-

вий ведет к адаптированности, неблагополучное – к дезадаптации» [5]. 

Зачисление ребенка в первый класс требует от него сформированности 

определенных знаний, умений и навыков, таких как мышление, регуляция по-

ведения и других. Оценивание степени школьной адаптации состоит из: 

1) показателя интеллектуального развития – несет в себе информацию об 

уровне развития высших психических функций, о способности к обучению и к 

саморегуляции интеллектуальной деятельности ребенка; 

2) показателя эмоционального развития – отражает уровень эмоциональ-

но-экспрессивного развития ребенка, его личностный рост; 

3) показателя развития коммуникативных навыков; 

4) уровня школьной зрелости ребенка в дошкольный период [5]. 
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Исследования Г. М. Чуткиной показывали, что, исходя из степени сфор-

мированности каждого из показателей, можно выделить три уровня адаптации: 

высокий, средний, низкий. 

Можно ли сказать, что уровень адаптации современных первоклассников 

является высоким? Для ответа на этот вопрос мы провели исследование про-

цесса адаптации учеников 1 класса МОАУ «СОШ № 25 г. Орска». В экспери-

менте приняли участие 28 школьников 1 класса.  

Для выявления отношения детей к школе и мотивационной готовности к 

обучению в школе был использован Проективный рисунок «Что мне нравится в 

школе» (по Н. Г. Лускановой). Анализ результатов показал, что 68% учащихся 

имеют высокий уровень адаптации, это свидетельствует о том, что эти дети 

адекватно воспринимают предъявляемые требования и в целом положительно 

относятся к школе. 

18% респондентов отмечают средний уровень адаптации. Для них харак-

терно положительное отношение к школе, но они выполняют указания и пору-

чения взрослых только при наличии контроля. 

И у 14% учащихся мы обнаружили низкий уровень адаптации, что выра-

жается в индифферентном или отрицательном отношении к школе: дети испы-

тывают трудности в самостоятельной работе, к урокам готовятся нерегулярно. 

Они плохо усваивают учебную программу, у них отмечаются резкое проявле-

ние отрицательных эмоций, негативные формы поведения. 

Также для полного изучения процесса адаптации была проведена анкета 

Н. Г. Лускановой. Так, мы определили, что 52% детей позитивно относятся к 

школе, 27% – тоже положительно относятся к школе, но у них превалирует иг-

ровая мотивация, 21%  учащихся переживают отрицательные эмоции при вос-

приятии понятий, связанных с обучением в школе.  

Сравнив показатели двух методик, мы выявили, что 48% испытуемых 

имеют недостаточно высокий уровень адаптации к школе. Если этим детям не 

будет оказана помощь в адаптации к условиям образовательного учреждения, 

они будут ощущать разнообразные трудности в процессе дальнейшего окруже-

ния.  
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Формирование коммуникативных компетенций  

студентов высшего учебного заведения 
 

А. А. Максимова 

 

Проблема отбора ключевых (базовых, универсальных) компетенций явля-

ется одной из центральных для обновления содержания образова-

ния. Существует большое разнообразие мнений о перечне ключевых компетен-

ций, при этом в научно-методической литературе используются как европей-

ская система ключевых компетенций, так и собственно российские классифи-

кации. 

Понятие коммуникативной компетентности звучит так: «Умение ставить 

и решать определенного типа коммуникативные задачи: определять цели ком-

муникации, оценивать ситуацию, учитывать намерения и способы коммуника-

ции партнера (партнеров), выбирать адекватные стратегии коммуникации, быть 

готовым к осмысленному изменению собственного речевого поведения. В ком-

муникативную компетентность, соответственно, входит способность устанав-

ливать и поддерживать необходимые контакты с другими людьми, удовлетво-

рительное владение определенными нормами общения, поведения, что, в свою 

очередь, предполагает усвоение этно- и социально-психологических эталонов, 

стандартов, стереотипов поведения, овладение «техникой» общения (правила-

ми вежливости и другими нормами поведения)» [1]. 

Приобретение профессиональной компетентности осуществляется через 

освоение ряда компетенций, которые в Федеральном государственном образо-

вательном стандарте объединены в два блока: общекультурные и профессио-

нальные компетенции. 

В сфере высшего профессионального образования, например, по направ-

лению «Психолого-педагогическое образование» коммуникативные компетен-

ции не выделены самостоятельным блоком, но, на наш взгляд, к ним можно от-

нести следующие из состава перечисленных в ФГОС ВО:  

– способен последовательно и грамотно формулировать и высказывать 

свои мысли, владеет русским литературным языком, навыками устной и пись-

менной речи, способен выступать публично и работать с научными текстами 

(ОК-5); 

– готов использовать знания иностранного языка для общения и понима-

ния специальных текстов (ОК-6); 

– владеет основными методами, способами и средствами получения, хра-

нения, переработки информации; имеет навыки работы с компьютером как 
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средством управления информацией; осознает сущность и значение информа-

ции в развитии современного общества, способен работать с информацией в 

глобальных компьютерных сетях (ОК-7); 

– готов использовать методы диагностики развития, общения, деятельно-

сти детей разных возрастов (ОПК-3); 

– готов организовывать различные виды деятельности: игровую, учеб-

ную, предметную, продуктивную, культурно-досуговую (ОПК-5); 

– способен организовать совместную деятельность и межличностное вза-

имодействие субъектов образовательной среды (ОПК-6); 

– способен эффективно взаимодействовать с педагогами образовательно-

го учреждения и другими специалистами по вопросам развития детей в игровой 

и учебной деятельности (ПКПП-6); 

– готов обеспечить соблюдение педагогических условий общения и раз-

вития дошкольников в образовательном учреждении (ПКД-4) и др. 

Работа по формированию коммуникативных компетенций  студентов ве-

дётся в соответствии с Федеральными государственными образовательными 

стандартами высшего образования; планами социально-воспитательной работы 

вуза и факультетов и осуществляется в рамках учебных дисциплин, во 

внеучебной воспитательной работе, в процессе самостоятельной работы сту-

дентов, а также посредством организации студенческого самоуправления на 

факультетах. 

В соответствии с целью и задачами Программы планируется работа дека-

ната, кафедр педагогики и психологии, кураторов студенческих  групп, препо-

давателей. 

Одной из форм жизнедеятельности студентов вуза является студенческое 

самоуправление. Сегодня это особая форма инициативной, самостоятельной, 

ответственной общественной деятельности студентов, направленная на реше-

ние важных вопросов жизнедеятельности студенческой молодежи, развитие со-

циальной активности, формирование интеллектуальной, социально-

адаптированной и компетентной личности [2]. В силу того, что студенческое 

самоуправление направлено на совершенствование деятельности вуза, включе-

ние молодежи в решение узловых проблем общественной жизни, повышение 

социальной активности студентов, потребность в его развитии будет постоянно 

возрастать.  

Таким образом, в процессе обучения студентов, в частности, в педагогиче-

ском вузе, необходимо сформировать у них систему общекультурных и про-

фессиональных компетенций, а также индивидуально-личностных качеств, 

обеспечивающих высокую подготовленность к педагогической деятельности.  
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Влияние оценочной деятельности педагога на характер  

межличностных взаимоотношений младших школьников 
 

Ю. Н. Назмиева 

 

Широкое распространение феномена оценки в учебно-воспитательном 

процессе школы послужило причиной того, что оценивание педагогом резуль-

татов учебной деятельности учащихся выделилось в последние годы в самосто-

ятельное научное направление. 

Проблема оценивания и оценки в разных своих аспектах получила отра-

жение в трудах отечественных психологов, педагогов и методистов                          

(Б. Г. Ананьев, Ю. К. Бабанский, П. П. Блонский, Дж. Брунер, Л. И. Божович,       

Л. С. Выготский, Э. А. Голубева, А. Н. Леонтьев, А. И. Липкина, И. Я. Лернер, 

А. Р. Лурия, М. Н. Скаткин, Д. Б. Эльконин и др.). 

В настоящее время проводятся реформы в отрасли образования, затраги-

вающие и оценочную деятельность (введение 12-балльной шкалы оценивания, 

модульно-рейтинговой системы, внешнего тестирования). Тем не менее, дис-

куссии о необходимости оценки в школе ведутся и по сей день, что обуславли-

вает актуальность рассматриваемой проблемы, но не вносит ясности и четкости 

ввиду многообразия видов педагогической оценки. 

Однако независимо от того, существует ли оценка в школе в виде баллов 

либо имеет словесное выражение, учитель должен соблюдать ряд обязательных 

психолого-педагогических требований при оценивании знаний и умений уча-

щихся. Это связано с тем, что оценка оказывает большое  влияние на личность 

ребенка, его психику, самооценку и прежде всего на характер межличностных 

отношений и статус ребенка в детском сообществе. 

Природа межличностных отношений в любых общностях достаточно 

сложна. В них проявляются как сугубо индивидуальные качества личности – её 

эмоциональные и волевые свойства, интеллектуальные возможности, так и 

усвоенные личностью нормы и ценности общества. 

В системе межличностных отношений человек реализует себя, отдавая 

обществу воспринятое в нем. Именно активность личности, её деяния являются 

важнейшим звеном в системе межличностных отношений. 

Проблема отношений в психологии занимает большое место (Ш. А. Амо-

нашвили). У нас в стране она наиболее разработана в трудах В. Н. Мясищева 

[31]. Также данную проблему, ее составляющие и влияние на жизнедеятель-

ность личности изучали такие исследователи, как Б. Г. Ананьев, Н. Е. Анкун-

динова, Р. Бернс, Л. И. Божович, Ю. А. Борисов, И. А. Кудрявцев, Н. А. Гулья-

нова, В. Квинн, И. С. Кон, В. В. Овсянникова, С. Л. Рубинштейн, Е. Т. Соколо-

ва, П. Р. Чамата и др. 

Фиксация отношений означает реализацию более общего методологиче-

ского принципа – изучение объектов природы в их связи с окружающей средой. 

Для человека эта связь становится отношением, поскольку человек дан в этой 

связи как субъект, как деятель, и, следовательно, его связи с этим миром, роли 

объектов связи, по словам В. Н. Мясищева, строго распределены. 
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Но все дело в том, что содержание, уровень этих отношений человека с 

миром весьма различны: каждый индивид вступает в отношения между собой, 

и, таким образом, человек оказывается субъектом многочисленных и разнооб-

разных отношений. В этом многообразии необходимо, прежде всего, различать 

два основных вида отношений: общественные отношения и то, что В. Н. Мя-

сищев называет «психологические» отношения личности. 

Возникновение предметной совместной деятельности и общения ребенка 

со сверстниками в раннем возрасте приводит к появлению многочисленных 

детских игр, которые дают дальнейший толчок к совершенствованию средств, 

форм и видов общения. В играх складываются и впервые осознаются детьми их 

непосредственные взаимоотношения друг с другом, здесь дети учатся понимать 

характер взаимоотношений, приобретают необходимые коммуникативные уме-

ния и навыки (Д. Б. Эльконин, Л. А. Венгер). 

Становление ребенка как личности происходит в коммуникативных иг-

рах, где моделируются человеческие взаимоотношения, существующие в сооб-

ществах взрослых людей. В ролевых играх, по мнению известного их исследо-

вателя Д. Б. Эльконина, между детьми складываются отношения сотрудниче-

ства, взаимопомощи, заботы и внимания друг к другу, а также иногда отноше-

ния властвования, даже деспотизма и грубости, то есть такие, в которых фор-

мируются как положительные, так и отрицательные личностные качества ре-

бенка. 

У младших школьников развивается мотивация общения, впервые откры-

то проявляется потребность в хорошем к себе отношении со стороны окружа-

ющих людей. Общение переходит на качественно более высокий уровень, дети 

начинают лучше понимать мотивы поступков сверстников, что способствует 

установлению хороших взаимоотношений с ними. 

Однако именно оценка педагога во многом определяет успешность ре-

бенка в социальной системе взаимоотношений, его статусность и в этой связи 

благополучие. Оценочная деятельность педагога и непосредственно сама оцен-

ка в наибольшей степени влияют на характер межличностной коммуникации в 

среде младших школьников. 

Итак, значимость проблематики и насущная потребность практики обу-

словливают рассмотрение данной темы. 
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8. ОСНОВНЫЕ ПРОБЛЕМЫ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО  

СТАНОВЛЕНИЯ ЛИЧНОСТИ 

 

 

Основные психологические факторы профессионального  

самоопределения подростков 

 

Н. Г. Попрядухина 

 

Современная нестабильная социально-экономическая ситуация в России 

(возрастание безработицы, резкая переориентация с одних ведущих областей 

профессиональной деятельности на другие, улучшение подготовки профессио-

нально компетентных, мобильных и конкурентоспособных специалистов, спо-

собных в короткое время овладеть новыми знаниями, умениями, навыками и 

перестроить свою деятельность) особо остро ставит вопрос ранней диагностики 

и коррекции профессионального выбора подростков. Данная проблема непо-

средственным образом связана с профессиональной ориентацией и подготовкой 

учащихся к профессиональному самоопределению, поскольку наличие рынка 

труда, а также отсутствие социальной защищённости личности требуют от вы-

пускников школ способности быстрой адаптации к окружающей социально-

экономической среде. Без этого становится всё труднее выбрать путь продол-

жения своего образования, приобрести желаемую профессию и обрести работу. 

Профессиональное самоопределение – процесс принятия личностью ре-

шения о выборе будущей трудовой деятельности: кем стать, к какой социаль-

ной группе принадлежать, где и с кем работать.  

Профессиональное самоопределение – явление двустороннее: с одной 

стороны, тот, кто выбирает (субъект выбора), с другой – то, что выбирают (объ-

ект выбора). И субъект, и объект обладают большим количеством характери-

стик, чем объясняется неоднозначность явления выбора профессии. 

Анализ важной в теоретическом и практическом отношении проблема-

тики развития личности и её профессионального самоопределения в отече-

ственных и зарубежных исследованиях раскрывает, прежде всего, многообра-

зие фундаментальных и прикладных психологических подходов. 

В зарубежных исследованиях круг проблем, связанных с профессио-

нальным самоопределением, как правило, решается в рамках теории професси-

онального развития и профориентации личности. 

Проблема профессионального самоопределения изучалась многими ис-

следователями: как отечественными  психологами – Е. А. Климов, Н. И. Кры-

лов, Т. В. Кудрявцев, А. К. Осницкий, Е. Ю. Пряжникова, К. М. Гуревич,                 

В. П. Зинченко, И. Н. Семёнов, В. Д. Шадриков, так и зарубежными – Д. Сью-

пер, Э. Гинзберг, К.  Роджерс, Ф. Райс, Д. Миллер, Дж. Голланд и продолжает 

привлекать всеобщее внимание. 

Готовность учащихся к выбору профессии к моменту окончания 9-го 

класса и средней школы в литературе освещается неоднозначно. Подростковый 
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период, как правило, рассматривается в качестве отправной точки в профессио-

нальном становлении личности.  

Проблема выбора пути появляется перед старшеклассником в тот мо-

мент, когда он ещё не обладает жизненным опытом, более того, находится под 

воздействием возрастающего потока информации, смены социального пре-

стижа многих профессий, колебаний в оценке их значения. Именно в конце 

подросткового возраста зачастую встаёт необходимость выбора профессии, по-

этому в данном возрасте профессиональная направленность приобретает более 

конкретный вид, стабилизируется. 

Наше исследование, состоящее в изучении влияния основных факторов 

на профессиональное самоопределение подростков, проводилось с учащимися 

средней общеобразовательной школы, которым на момент экспериментальной 

работы исполнилось по 14-16 лет. В эксперименте участвовали 30 человек.  

Для выявления основных факторов, влияющих на профессиональное са-

моопределение подростков, были использованы методики отечественных и за-

рубежных психологов.  

Анализ результатов, полученных после проведенной исследовательской 

работы, показал следующее. 

– В экспериментальной группе преобладающими школьными мотивами 

являются: «Осознание социальной необходимости»; «Престижность учёбы в 

семье»; «Мотив самореализации»; «Мотив общения» и другие, то есть у испы-

туемых данной группы есть желание расширять свой кругозор в различных от-

раслях знаний, стремление быть образованным человеком для успешной даль-

нейшей жизни.  

Следует отметить, что у подростков со средним уровнем самооценки 

значимыми мотивами учебной деятельности являются мотивы «Осознание со-

циальной необходимости», «Престижность учёбы в семье» и «Познавательный 

интерес». У подростков с высоким уровнем самооценки значимыми школьны-

ми мотивами являются «Осознание социальной необходимости», «Мотив само-

реализации» и «Мотив достижения», то есть желание быть лучшими. У испы-

туемых с низким уровнем самооценки доминируют мотивы учебной деятельно-

сти «Престижность учёбы в семье» и «Мотив общения».       

– При  выборе будущей профессии доминируют внутренние индивиду-

ально-значимые мотивы и внутренние социально значимые мотивы у испытуе-

мых с высоким уровнем самооценки. Испытуемые считают, что работа будет 

для них привлекательной, если они смогут проявлять в ней творчество, будут 

постоянно взаимодействовать с различными людьми, если работа будет соот-

ветствовать их физическому и умственному развитию. У подростков со сред-

ним уровнем самооценки – внутренние  индивидуально-значимые мотивы и 

внутренние социально значимые мотивы, а также внешние положительные мо-

тивы выбора профессии, то есть для них значим рост профессионального ма-

стерства, для них важно осознавать, что своим трудом они приносят пользу 

людям, также важно, чтобы работа была высокооплачиваемой и  располагалась 

близко от дома. Они допускают возможность переезда на новое место житель-



 

115 
 

ства, если им представится вакантное рабочее место. У испытуемых с низким 

уровнем самооценки доминируют внутренние индивидуально значимые моти-

вы. Ни у одного испытуемого внешние отрицательные мотивы не доминируют. 

– Преобладающими типами у мальчиков являются типы «Человек – 

Техника» и «Человек – Знаковая система», а у девочек – «Человек – Человек» и 

«Человек – Художественный образ».  

Анализ полученных результатов подтвердил выдвинутую гипотезу, что 

среди основных условий, определяющих профессиональное самоопределение 

подростков, выступают школьная мотивация, мотивы выбора профессии и уро-

вень самооценки, выявленный в процессе опытно-экспериментальной работы.  
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К проблеме социально-психологической адаптации первокурсников  

факультета педагогики и психологии 
 

Д. П. Татарчук 

 

Изменения, происходящие в образовании современной России, предъяв-

ляют новые требования к организации социально-психологического простран-

ства учебного заведения. Такого рода пространство должно обладать совокуп-

ностью условий, в которых может осуществляться свободное поведение и дея-

тельность студентов и преподавателей. Успешная адаптация к условиям обра-

зовательного пространства может являться фактором, способствующим опти-

мизации процессов освоения профессиональной и учебной деятельностью. 

Особенности социально-психологической адаптации в учебных коллективах 

описаны в работах Е. В. Руденского, Ф. Б. Березина, В. Е. Кагана, B. C. Ротен-

берга и др. 

В психолого-педагогической литературе адаптация определяется как при-

способление к постоянно изменяющимся условиям существования. Отмечается, 

что адаптация включает в себя три основных аспекта: сохранение психического 

гомеостаза и устойчивое целенаправленное поведение индивида (психическая 

адаптация); адекватное взаимодействие участников деятельности друг с другом 

(социальная адаптация) и оптимальное соотношение между психическими и 
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физиологическими адаптационными процессами (психофизиологическая адап-

тация). 

Социально-психологическая адаптация понимается как: 

1) постоянный процесс активного приспособления индивида к условиям 

социальной среды; 

2) результат этого процесса. 

Традиционно вопросы адаптации рассматриваются как актуальные в воз-

растной, педагогической и социальной психологии в контексте проблемы по-

ступления детей в начальную школу. Необходимость проведения специальной 

профессиональной деятельности диктуется переходом детей 6-7 лет к освоению 

нового вида деятельности – учебной. Совершенно другая ситуация складывает-

ся у 17-18-летних юношей и девушек: учащиеся высших профессиональных 

образовательных учреждений встают перед необходимостью освоения новой 

учебно-профессиональной деятельностью, решают проблемы вхождения в но-

вый учебный коллектив. 

Качественно новая, в сравнении с предшествующими институтами соци-

ализации (семья, дошкольное и школьное образовательные учреждения), атмо-

сфера профессионального обучения, складывающаяся из совокупности ум-

ственных, эмоциональных и физических нагрузок, предъявляет новые, услож-

ненные требования не только к психофизиологической конституции перво-

курсника или его интеллектуальным возможностям, но и к целостной личности, 

прежде всего, к уровню ее социально-психической компетентности. 

Внимание практических психологов к процессам социально-

психологической адаптации в юношеском возрасте обосновывается интересом 

к становлению на данном возрастном этапе новой системы жизненных ориен-

таций: «переживанием отношений «Я» и социальная среда». Процесс вхожде-

ния в новый коллектив, в том числе и учебный, приводит к значительным изме-

нениям межличностных контактов, социального статуса, жизненных стереоти-

пов, сложившейся системы взаимодействия с окружением и неизбежно требует 

пересмотра установок, отношений, представлений о социальных ролях таким 

образом, чтобы они были адекватны вновь сложившимся условиям. 

Исследования, проводимые в русле социальной психологии, свидетель-

ствуют о том, что существует взаимосвязь между личными переживаниями и 

результатами освоения профессиональной и учебной деятельности (И. Д. Фру-

мин). Комплексы таких переживаний и состояний образуют коллективные фе-

номены, характеризующие учебную группу в целом и обусловливают во мно-

гом характер образовательного процесса. В этой связи встает вопрос о необхо-

димости специально организованной профессиональной деятельности по обес-

печению эффективной адаптации с практическим использованием социально-

психологических средств в высшем учебном заведении на начальном этапе 

освоения профессиональных умений и навыков. 

Целью проведенной нами экспериментальной исследовательской работы 

явилось изучение влияния специально организованных групповых занятий на 

темпы и качество адаптации первокурсников в учреждении высшего професси-
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онального образования (Орский гуманитарно-технологический институт (фи-

лиал) ОГУ, с 2010 по 2014 годы). 

На протяжении четырех лет мы наблюдали повышенную ситуативную 

тревожность первокурсников на первых этапах учебного процесса, возникаю-

щую в связи с необходимостью освоения новой учебно-профессиональной дея-

тельностью и проблемой вхождения в новый коллектив. Поэтому перед нами 

встала задача оптимизации процесса социально-психологической адаптации 

студентов возрастной группы 17-18 лет. 

В исследовании участвовали учащиеся первого курса общей численно-

стью 97 человек (шесть учебных групп), и одна группа (16 человек) была опре-

делена в качестве контрольной. В ней групповая работа не проводилась. 

Разными авторами выделяются различные критерии оценки психологиче-

ской и социальной адаптации личности. Мы остановились на двух из них: уро-

вень ситуативной тревожности и выраженность социальной направленности 

учащихся (актуализация потребности «включенность в общность»). 

Диагностика уровня тревожности у первокурсников по методике «Шкала 

реактивной (ситуативной) тревожности» Ч. Д. Спилбергера – Ю. Л. Ханина 

проводилась дважды: в первую неделю нового учебного года и через месяц. 

Данная методика помогла определить уровень ситуативной тревожности, 

которая возникает «как реакция человека на различные, чаще всего социально-

психологические стрессоры (ожидание негативной оценки или агрессивной ре-

акции, восприятие неблагоприятного к себе отношения, угрозы своему само-

уважению, престижу» (Елисеев О. П., 1994). 

По результатам этой диагностики оказалось, что в среднем у студентов 

четырех из шести экспериментальных групп наблюдается высокий уровень си-

туативной тревожности. Средний балл ситуативной тревожности студентов 

двух других экспериментальных групп соответствовал среднему уровню, но 

находился близко к границе высокого уровня. 

Таким образом, были зафиксированы нарушения психологической адап-

тации первокурсников, приступивших к процессу обучения. 

Занятия, направленные на оптимизацию социально-психологической 

адаптации, проведены в первую неделю нового учебного года в форме группы 

знакомств. Занятия структурировались согласно принципам проведения Т-

групп (К. Левин) и групп встреч (К. Роджерс). Вели группы знакомств препода-

ватели кафедры психологии. Занятия проходили в уже сформированных по 

специальностям группах. Содержание групповых занятий подбиралось самими 

ведущими. 

Общая направленность занятий: 

1) самораскрытие участников групп; 

2) коммуникация чувств; 

3) активное слушание; 

4) установление межличностных коммуникаций; 

5) построение доверительных отношений; 

6) взаимная эмпатия. 
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В конце сентября в качестве контрольного среза была вновь проведена 

диагностика уровня ситуативной тревожности по той же методике. В пяти экс-

периментальных группах средний уровень ситуативной тревожности оказался 

низким, а в одной – средним, причем близким к нижней границе среднего уров-

ня (32 б). 

При сопоставлении диагностируемого показателя ситуативной тревожно-

сти до и после проведения «группы знакомств» хорошо видна яркая тенденция 

снижения этого показателя с верхнего уровня (у двух групп со среднего) до 

низкого (у одной до среднего).  

В контрольной группе, где специальные занятия не проводились, перво-

начальный средний показатель ситуативной тревожности также соответствовал 

высокому уровню тревожности. За месяц уровень ситуативной тревожности по 

группе снизился до среднего (40 б), однако близкого к верхней границе. Эта 

тенденция объясняется естественным протеканием процесса социально-

психологической адаптации, но темп этого процесса оказывается более мед-

ленным.   

Для проверки надежности полученных данных был использован тетрахо-

рический коэффициент сопряженности (коэффициент ассоциации) RA. Различия 

в уровне тревожности в контрольной и экспериментальной группах оказались 

значимыми при уровне значимости p=0,001. 

Полученные данные позволяют сделать вывод о том, что специально ор-

ганизованные групповые занятия способствовали снижению ситуативной тре-

вожности, а соответственно – и успешности процесса психологической адапта-

ции в целом. 

Для характеристики качества социально-психологической адаптации 

нами была проведена диагностика ведущих мотивов первокурсников с помо-

щью модифицированной методики незаконченных предложений Л. С. Сонце-

вой и Т. В. Галкиной. Данная методика позволяет респондентам строить свои 

ответы, отражающие основные желания и мотивы, в форме, соответствующей 

индивидуальным особенностям речи и мировосприятия отвечающего. Для об-

работки результатов был использован контент-анализ – метод выявления и 

оценки специфических характеристик носителей информации. 

Полученные в ходе диагностики высказывания были сгруппированы нами 

в три категории, в соответствии с целями нашего исследования: 

1) направленность на себя (такие утверждения, как «Я добрая, душевная, 

светлая», «Я общительная», «Я – тяжелый случай», «Я ни на кого не похожа», 

«Значимо мое присутствие в группе» и т.д.) обнаруживается в стремлении к са-

мосовершенствованию, а также к самоутверждению, престижу, собственной 

выгоде, благополучию, иногда в нежелании считаться с общепринятыми требо-

ваниями и т.д.;   

2) направленность на взаимодействие («Я довольна своей группой», «Я 

попала в хороший коллектив», «Я была удивлена, что в каждом человеке есть 

индивидуальность» и т.д.) обнаруживается в стремлении к общению с членами 
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группы, стремлении узнать побольше о других, считаться с групповыми тре-

бованиями и т.д.; 

3) направленность на другое («Интересно было узнать так много о вузе», 

«Я поняла, что не зря сюда пришла», «Я поняла, что буду психологом» и т.д.)  

сюда мы отнесли отношения к вузу, кураторам, ведущим, к профессии. 

Для всех опрошенных средний показатель направленности на взаимоот-

ношение составляет 52%, что превышает в 1,6 раза средний показатель направ-

ленности на себя и в 3,3 раза средний показатель направленности на другое. В 

четырех экспериментальных группах этот показатель выше среднего показате-

ля и в двух – ниже. Высокий показатель процентного содержания направленно-

сти на взаимоотношения говорит о том, что участники эмоционально приняли 

друг друга, в группах возникла доверительная атмосфера и возможность пер-

вичного согласия относительно целей, возможных дел, лидерства.  

Более подробно мы рассмотрели направленность на взаимодействие, вы-

явив отдельные ее характеристики: взаимная симпатия; положительная уста-

новка; нейтральная установка; негативная установка. 

Высказывания, свидетельствующие о положительной установке и вза-

имной симпатии в отношении друг к другу, составят, соответственно, 73 и 7%. 

Эффективность проводимых «групп знакомств» подтверждается тем фактом, 

что высказываний, свидетельствующих о негативной установке, всего лишь 2%. 

Таким образом, проведенное исследование подтвердило, что специально 

организованные групповые занятия для первокурсников положительно влияют 

на их социально-психологическую адаптацию. 

В рамках данного исследования не ставилось целей определения связи 

темпов и качества социально-психологической адаптации на последующую 

успешность овладения профессиональными знаниями и навыками первокурс-

ников. Однако существуют экспериментальные исследования других авторов, 

подтверждающие такую связь, а кроме того, элементарное снижение ситуатив-

ной тревожности первокурсников и актуализация у них направленности на вза-

имодействие с другими являются сами по себе теми результатами, к которым 

могут стремиться в своей деятельности педагоги-психологи в учреждениях 

среднего профессионального образования. 
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Профессиональная рефлексия преподавателя 

и развитие педагогической деятельности 
 

А. Ю. Швацкий 

 

Общество на современном этапе развития предъявляет высокие требова-

ния к уровню педагогического профессионализма, а потому для эффективного 

решения профессиональных задач преподаватель должен уметь решать неорди-

нарные задачи, принимать нестандартные решения, правильно оценивать педа-

гогические ситуации, выбирать оптимальные стратегии действования и проти-

востоять трудностям, что определяется не только наличием необходимого запа-

са предметных и методических знаний и умений, но уровнем развития профес-

сионального педагогического сознания.  

Применение деятельностного подхода к анализу профессионального пе-

дагогического сознания позволяет рассмотреть его как деятельностно-

организованное рефлексивное сознание, которое ориентирует педагога на не-

прерывную рефлексию своей деятельности и развитие способности к целепола-

ганию, проектированию и контролю своей профессиональной деятельности.  

Существует два способа реализации профессионального сознания. Во-

первых, это внешняя рефлексия, когда педагог не выходит за пределы своей 

профессиональной жизни и деятельности. Во-вторых, это внутренняя рефлек-

сия, когда педагог выходит за пределы «бытийного» сознания (В. П. Зинченко), 

ориентируясь на сознательное приобретение нового профессионального опыта 

и целостное переосмысление целей и содержания своей педагогической дея-

тельности. 

На наш взгляд, основным показателем высокого уровня развития профес-

сионального педагогического сознания является его рефлексивность. Поэтому 

именно выход на второй уровень профессионального сознания – внутреннюю 

рефлексию – и отличает настоящего профессионала от обычного исполнителя, 

«развивающегося» преподавателя от «неразвивающегося» [1].  

Как показали результаты нашего исследования, существуют статистиче-

ски значимые различия в показателях рефлексивности между группами «разви-

вающихся» и «неразвивающихся» преподавателей. Так, в первой группе высо-

кий уровень развития профессиональной рефлексии был отмечен у 70% педаго-

гов, а в группе «неразвивающихся» преобладают средний и низкий уровни раз-

вития рефлексии (55% и 30% соответственно). 

Качественные различия в уровне сформированности профессиональной 

педагогической рефлексии выявлены и по степени осознанности педагогами 

барьеров профессиональной деятельности. 
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Было установлено, что высокая степень осмысления трудностей педаго-

гической деятельности характерна для преподавателей с высоким уровнем 

профессиональной рефлексии. Таких педагогов по праву можно назвать субъ-

ектами педагогической деятельности, так как они четко осознают современные 

требования к уровню подготовки преподавателя, объективно оценивают уро-

вень сформированности собственных профессиональных умений и навыков. 

Они в полной мере понимают свои слабые стороны и недостатки, которые ме-

шают им успешно осуществлять педагогическую деятельность. Такие педагоги 

не только фиксируют эмоциональные (фрустрационные переживания, стрессо-

вое состояние и др.) барьеры своей деятельности, но и, анализируя проблемные 

ситуации, указывают именно на предметно-операциональные, деятельностные 

барьеры, которые в первую очередь являются препятствиями на пути их про-

фессионального роста. Поэтому при возникновении затруднений они ставят та-

кие цели, которые непосредственно связаны с модернизацией операционально-

го фонда их деятельности. 

Средний уровень развития рефлексии характеризуется тем, что педагоги 

практически не осознают барьеры в своей профессиональной деятельности. Их 

поведение строится по принципу «беспроблемной стабильности»: достигнув 

определенного уровня профессионально-педагогической компетентности, педа-

гог игнорирует те аспекты деятельности, которые могут нарушить состояние 

спокойствия и мнимой устойчивости. В беседе такие педагоги отмечали, что 

никаких проблем у них нет и не будет, потому что имеется необходимый уро-

вень психологической, педагогической и методической подготовки. 

Преподаватели с низким уровнем развития профессиональной рефлексии 

полностью поглощены учебным процессом и неспособны провести тщательный 

анализ психологических барьеров своей деятельности. В бланках ответов таких 

испытуемых часто упоминаются напряженные психические состояния, фруст-

рации и стрессы, связанные с признаками эмоциональных барьеров профессио-

нальной деятельности, а предметно-операциональные барьеры, обусловленные 

использованием способов и средств осуществления деятельности, неадекват-

ных условиям учебного процесса, как правило, не фигурируют. Если некоторые 

из респондентов и отмечали наличие предметно-операциональных затрудне-

ний, то объясняли их возникновение исключительно влиянием внешних обсто-

ятельств (низкий уровень первоначальной подготовки обучающихся, отсут-

ствие учебного материала и оборудования в достаточном количестве, слож-

ность изучаемой темы и т.п.). Разрешая подобные проблемы, такие педагоги 

руководствуются ситуационной мотивацией, делая ставку на сиюминутную вы-

году, забывая о целях и сущности педагогической деятельности [2]. 

Таким образом, обобщение результатов проведенного исследования поз-

воляет нам выделить три уровня развития профессиональной педагогической 

рефлексии. 

Высокий, или творческий, уровень педагогической рефлексии характери-

зуется наличием у педагога рефлексивно-конструктивной позиции к организа-

ции учебно-воспитательного процесса, сформированной способности к синте-
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зирующей рефлексии собственной деятельности. В сфере смысло-жизненных 

ориентаций педагога с высоким уровнем рефлексии педагогическая профессия 

занимает одно из важных мест, и именно в этой сфере он стремится реализо-

вать свои возможности. Он склонен к обстоятельному анализу и совершенство-

ванию своей профессиональной деятельности, осознает ключевые барьеры дея-

тельности и эффективные способы их преодоления. При проектировании своей 

деятельности такой преподаватель самостоятельно формулирует педагогиче-

ские цели, выбирает адекватные методы и средства, эффективно контролирует 

процесс и всегда рефлексирует полученный результат. 

Средний, или «стабильный», уровень развития рефлексии характеризует-

ся наличием у педагога рефлексивно-пассивной позиции в отношении своей 

профессиональной деятельности, которая выражается в поддержании чувства 

самодостаточности и беспроблемности деятельности. Преобладающими явля-

ются полагающая рефлексия и ситуативный характер субъективного контроля. 

В системе ценностно-смысловых ориентаций педагога профессиональная дея-

тельность занимает не последнее, но и далеко не первое место, а значит, чаще 

всего такие преподаватели склонны к шаблонизации, алгоритмизации своей де-

ятельности, что в итоге приводит к профессиональному застою и деградации, 

но при наличии благоприятных внешних обстоятельств они в состоянии встать 

на путь профессионального саморазвития и самосовершенствования. 

Низкий, или репродуктивный, уровень рефлексии отражает поглощен-

ность педагога непосредственным процессом осуществления своей профессио-

нальной деятельности, которая не дает ему возможности встать в рефлексив-

ную позицию. Такой преподаватель может быть хорошим «ремесленником», но 

используемые методические приемы и средства механически переносятся из 

одной учебной ситуации в другую без критического анализа и необходимой 

корректировки. Барьеры профессиональной деятельности не осознаются, а все 

трудности в профессиональной сфере объясняются только влиянием внешних, 

неконтролируемых факторов. Часто звучащие заявления о необходимости и го-

товности к повышению профессионального мастерства не подтверждаются 

практическими действиями. Позиция исполнителя в профессиональной дея-

тельности сочетается с безразличным или явно отрицательным отношением к 

профессии педагога. 
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9. ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ РАЗВИТИЯ 

ЛИЧНОСТИ В УСЛОВИЯХ СОВРЕМЕННОГО ОБЩЕСТВА 

 

 

Стратегии поведения в стрессовой ситуации 
 

О. С. Антонович  

 

Последние исследования учёных в области психологии, человеческого 

поведения и сознания доказывают, что стресс, действительно, является есте-

ственной составляющей человеческой жизни. Другими словами, стрессовые си-

туации были, есть и будут. Следовательно, уметь управлять своим эмоциональ-

ным состоянием и поведением в стрессовой ситуации очень важно. 

В рамках данной статьи под стрессом мы будем понимать состояние пси-

хического напряжения, возникающее у человека в процессе деятельности в 

наиболее сложных, трудных условиях, как в повседневной жизни, так и при 

особых обстоятельствах. Понятие «стресс» было введено канадским физиоло-

гом Г. Селье (1936) при описании адаптационного синдрома. Стресс может ока-

зывать как положительное, так и отрицательное влияние на деятельность, 

вплоть до ее полной дезорганизации. 

Стресс может наступить в случае, когда в жизни человека происходят 

резкие перемены, причем как в худшую, так и в лучшую сторону. Он не успева-

ет быстро адаптироваться и приспособится к новым условиям, а результатом 

является стресс. Вот некоторые конкретные причины: 

– вы вынуждены заниматься делами, не доставляющими вам удоволь-

ствия; 

– нехватка времени; 

– неудовлетворенность жизнью; 

– не с кем поговорить о наболевшем; 

– вас не уважают ни на работе, ни дома; 

– долги и обязательства и т. д. 

В стрессовой ситуации человек обычно начинает себя накручивать – нега-

тивные мысли наслаиваются друг на друга, создавая ощущение, что близок ко-

нец света. Психолог Трэвис Брэдбери советует остановить поток непродуктив-

ных, катастрофических образов, просто записав их. Это позволит вам на мину-

ту остановиться, перестать паниковать и сосредоточиться на составлении спис-

ка своих ожиданий и страхов. Написанные на листочке слова «никогда», 

«навсегда», «самый ужасный», «конец всего» выглядят менее убедительно, чем 

когда проносятся в голове, создавая чудовищные картины.  

Рассмотрим практические упражнения, способствующие снятию напря-

жения в стрессовой ситуации. 

1. Медленно сделать глубокий вдох через нос. На пике вдоха задержать 

дыхание и выдохнуть как можно медленнее. Выполняя дыхание, представить, 

что из вас выходит стрессовое состояние. 
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2. Увлажнить губы и расслабить уголки рта и плечи. Сосредоточится на 

положении тела. Тело – отражение эмоций. Постараться изменить его положе-

ние. 

3. Осмотреть обстановку вокруг себя, все мелкие детали и вещи, концен-

трируясь на этом процессе и на каждом отдельном предмете. Это поможет от-

влечься и переключить внимание. 

4. Можно выйти из помещения туда, где можно остаться наедине со сво-

ими мыслями. Это может быть другая комната или свежий воздух. 

5. Встать и поставить ноги на ширине плеч, наклониться вперед и рассла-

биться. Голова, руки и плечи должны спокойно свешиваться вниз. Дыхание 

спокойное. Провести в таком положении 1-2 минуты, а потом медленно под-

нять голову. 

6. Отвлечься. Заняться стиркой, уборкой или мытьем посуды. Физическая 

деятельность отвлечет от стрессовой ситуации. 

7. Повторение вслух позитивных аффермаций, кторые помогут изменить 

эмоциональное состояние человека: 

– Я обладаю великолепным качеством – умением бороться. 

– Теперь я учусь справляться с задачами с помощью любви. 

– Я готова и намерена это делать. 

– У меня бездна терпения. Я расслабляюсь. 

По мнению медиков, победить стресс можно с помощью диеты и физиче-

ских упражнений. Во время последних человеческий организм получает эмоци-

ональную разрядку, позволяющую снять психическое напряжение. Соответ-

ственно, пребывая в хорошей физической форме, человек использует на пол-

ную мощность свои интеллектуальные способности, его нервная система рабо-

тает без сбоев, и организм имеет те ресурсы, которые ему необходимы для по-

давления стрессовой ситуации. 

В заключении хочется напомнить, что, кроме всех негативных послед-

ствий для здоровья, стресс страшен тем, что он ухудшает качество жизни. Мы 

теряем драгоценное время, которое могли бы использовать для радости и пози-

тивных эмоций. Важно понимать, что без проблем обойтись нельзя, но рано 

или поздно на смену плохому всегда приходит хорошее. 
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О программе «Рука в руке» 

(из опыта работы с детьми с ограниченными возможностями) 
 

Т. Т. Бикмурзина 

 

Лучше зажечь одну маленькую  

свечку, чем проклинать темноту. 

Конфуций 

 

Нарушения опорно-двигательного аппарата – одна из распространенных 

патологий, связанная с поражением центральной нервной системы. Ведущими в 

клинической картине нарушений являются двигательные нарушения, которые 

часто сочетаются с психическими и речевыми расстройствами, нарушениями 

функций других анализаторных систем. Эта категория детей, в силу сложной 

структуры дефекта, сочетания двигательных расстройств с психическими и ре-

чевыми, нуждается в ранней комплексной помощи, позволяющей реализовать 

их компенсаторные возможности. Многолетний опыт отечественных и зару-

бежных специалистов, работающих с детьми с церебральным параличом, пока-

зал, что чем раньше начата реабилитация этих детей, тем она эффективнее и 

лучше ее результаты. Поэтому своевременно начатая коррекционная работа с 

особыми детьми имеет важное значение в ликвидации дефектов речи, зритель-

но-пространственных функций, личностного развития.  

Но зачастую многие дети с ограниченными возможностями здоровья, 

особенно в сельской местности, лишены возможности посещать ДОУ компен-

сирующего вида и реабилитационные центры по причине их отсутствия. В по-

давляющем большинстве российские дети-инвалиды не имеют возможности 

использования современных высокоэффективных зарубежных технологий реа-

билитации. Дети, живущие в небольших городах и селах, в силу объективных 

причин, практически не получают даже абилитационного минимума. Самое 

большое событие в их жизни – больница или санаторий один раз в год. Дети с 

церебральным параличом (при незначительных нарушениях психомоторных 

функций) попадают в детские сады общеразвивающего вида уже в старшем 

дошкольном возрасте, что значительно снижает эффективность коррекционно-

развивающей работы и ее результативность. Но зачастую детям-инвалидам до-

рога в детский сад закрыта навсегда.  

В нашем детском саду уже 5 лет организовано обучение таких особых де-

ток на дому. Преимущество мы отдаем детям с нарушением опорно-

двигательного аппарата, опираясь на личный опыт.  

В результате работы с детьми сложилась своя система работы. Нами была 

разработана программа «Рука в руке», направленная на развитие познаватель-

ной активности, речевое развитие, социальную адаптацию детей с нарушения-

ми опорно-двигательного аппарата. Данная программа дает возможность ре-

бенку-инвалиду получать комплексную реабилитационную помощь, не выходя 

из дома, без ежедневного привлечения специалистов-реабилитологов, без доро-

гостоящего импортного оборудования. Стержнем авторской абилитационной 
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технологии является положение о том, что процесс двигательной абилитации и 

реабилитации необходимо сочетать одновременно с психолого-педагогической 

коррекцией на основе комплексного подхода. 

Основными принципами коррекционно-педагогической работы при этом 

являются: 

– гармонизация окружающей среды приемами педагогического оптимиз-

ма; сопровождение движений речью должно носить яркую положительную 

эмоциональную окраску; 

– раннее начало абилитационных мероприятий; сопровождение речью не 

только пассивной или активной гимнастики, но и приемов массажа, действий 

по уходу за ребенком, как можно больше петь ребенку песен, читать детских 

стихов, потешек, пестушек; 

– организация работы в рамках интересной для ребенка деятельности (иг-

ры, предметные действия, занимательные упражнения, театрализация, интерес-

ное общение); 

– творческий характер комплексных упражнений по развитию двигатель-

ных, психических и речевых функций; 

– наблюдение за динамикой в двигательной и психической сфере; 

– тесное взаимодействие с родителями и всем окружением ребенка; 

– развивающий характер коррекционных занятий. 

Вся программа делится на блоки. 

Блок 1. Общеразвивающий блок. Воспитательно-образовательная работа с 

ребенком строится на основе программы, по которой работает дошкольное 

учреждение – программа «От рождения до школы» под ред. Н. Е. Вераксы,               

М. А. Васильевой. По результатам оценки уровня интеллекта, личностного раз-

вития ребенка и общих способностей, ребенок определяется в соответствую-

щую возрастную группу. 

Блок 2. Психологический блок. Направлен на развитие зрительно-

моторного гнозиса на основе представлений о величине, форме, цвете, развитии 

целостного восприятия, тактильно-кинестетической чувствительности. Коррек-

ция и развитие устойчивости, объема, концентрации и произвольности внима-

ния, развитие пространственных ориентировок и временных представлений, 

развитие памяти. Развитие наглядно-образного мышления, формирование мыс-

лительных операций: анализа, синтеза, сравнения, исключения, обобщения.  

Блок 3. Физкультурно-оздоровительный блок «Театр исцеляющих и раз-

вивающих движений»: комплексные упражнения творческого характера. В 

данный блок включена авторская система И. Б. Малюковой. Программа                    

И. Б. Малюковой включает в себя около тысячи комплексных упражнений 

творческого характера – серий специальных двигательных режимов, окрашен-

ных художественным словом, которые направлены на всестороннее развитие 

ребёнка. Своеобразная нейродинамическая ритмопластика – это синтез поэзии, 

театра, хореографии, физкультуры, психогимнастики, стретчинга, образных 

танцевальных, логоритмических комбинированных игровых упражнений. Она 

способствует совершенствованию навыков сознательного владения своим те-
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лом; развитию крупной и мелкой моторики, чувства ритма, координационных 

способностей; общему оздоровлению организма. 

  В данный блок включается «Театр исцеляющего дыхания» (упражнения 

дыхательной гимнастики в форме игровых процедур), гимнастика для глаз (для 

коррекции нарушений зрения), «Театр исцеляющих прикосновений» (использу-

ется массаж как оздоровительная процедура и тактильная гимнастика). Упраж-

нения просты и доступны для педагога и ребенка, что не требует специальной 

медицинской подготовки. 

Возможности ребенка-инвалида ограничены поражением центральной 

нервной системы. Длительная нагрузка на один участок мозга приводит к быст-

рому утомлению его, поэтому продолжительные занятия приносят больше вре-

да, чем пользы. На занятиях приходится каждые пять минут переключать вни-

мание ребенка на другой вид деятельности, чтобы снова вернуться к исходной. 

В противном случае он перестает воспринимать не только учебный материал, 

но и самого педагога. Поэтому при организации занятий необходимо руковод-

ствоваться комплексным принципом, сочетая упражнения из всех 3 блоков.  

Занятия проводятся два раза в неделю. Одно занятие организуется на до-

му, другое в детском саду, в кабинете педагога-психолога, для социально-

средовой адаптации ребенка. Дети-инвалиды имеют возможность посещать ме-

роприятия в детском саду, учитывая при этом желания детей и их родителей. 

Семьи, в которых воспитываются дети с отклонениями в развитии, стал-

киваются со специфическими проблемами, испытывают затруднения в их раз-

решении: некомпетентность в вопросах воспитания и развития аномального ре-

бенка; незнание родителями элементарных психолого-педагогических знаний 

для коррекционного обучения и воспитания ребенка в домашних условиях в 

доступном для него формате; искажение контактов с окружающим социумом и, 

как следствие, отсутствие поддержки со стороны социума и т. д. Утрата навы-

ков психоэмоциональной гигиены – умений подмечать, словесно обозначать, 

когнитивно перерабатывать и осмысленно переживать своё эмоциональное со-

стояние – приводит семью, особенно с ребёнком-инвалидом, к тяжёлым по-

следствиям в виде эмоциональной разобщённости, утраты внутреннего контак-

та с детьми, понимания их личной жизни и внутренних проблем. 

Для более успешного развития ребёнка важен не только благоприятный 

психологический климат в семье, но и сохранение контактов семьи с друзьями, 

коллегами, с миром. Важно, чтобы семья не замыкалась в своём горе, не уходи-

ла «в себя», не стеснялась своего ребёнка. Сохраняя контакты с социальным 

окружением, родители способствуют как социальной адаптации ребёнка, так и 

гуманизации общества, формируя у здоровых его членов правильное отноше-

ние к больному ребёнку, сочувствие и желание оказывать ему помощь. 

Учитывая всё это, через реализацию программы «Рука в руке» мы стара-

емся создавать максимум условий для вхождения родителей, воспитывающих 

детей с ограниченными возможностями в реабилитационную работу. С этой 

целью проводим анкетирование родителей с целью выявления: социального 

статуса семьи, потребностей в оказании консультативной помощи, владения ре-
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абилитационной культурой, отношения к ребенку, окружающим, действитель-

ности в целом. Предлагаем родителям ассистировать в абилитационном про-

цессе: на коррекционно-воспитательных занятиях, в ходе формирования соци-

ально-бытовой ориентации. Привлекаем родителей к организации коррекцион-

но-развивающих мероприятий. Проводим индивидуальные консультационные 

беседы, где семьи обучаются основам психолого-педагогической, социально-

трудовой реабилитации детей. Оформляем стендовые консультации в «Уголке 

для родителей» в кабинете педагога-психолога. Нами организована работа по 

включению детей и родителей в социокультурные мероприятия детского сада и 

района.  

По результатам диагностики, можно сказать, что предлагаемая система 

приносит свои плоды. Дети стали более активными и бодрыми, внимание 

устойчивее, повысилась работоспособность, появились элементы абстрактно-

логического мышления. Наблюдается динамика в обращенной речи – выполне-

ние простых речевых инструкций, понимание обращенной речи на бытовом 

уровне, часто используя мимику и жесты. У ребенка повышается познаватель-

ная активность, интерес к совместной деятельности со взрослым, снижается 

психоэмоциональное и мышечное напряжение. Комплексные занятия переводят 

маленького ребенка из объекта психолого-педагогического воздействия в субъ-

ект. В процесс абилитации вовлекается семья ребенка с ограниченными воз-

можностями здоровья, родители становятся партнерами педагога. 

Работать с детьми-инвалидами очень трудно. Собирая по крупицам малые 

успехи ребенка, мы с родителями радуемся им как большим, невероятным до-

стижениям. Консультируя родителей, поддерживая их, мы заставляем понять, 

что предрассудки в отношении физического уродства – результат невежества, а 

не негативного отношения к конкретному ребенку. И поэтому собственная сво-

бода ребенка удовлетворяет потребность его в социальных контактах, появ-

ляться в общественном месте – это главнее и важнее, чем избегать окружаю-

щих. 
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Развитие профессиональной мотивации молодых педагогов  

и условия ее оптимизации 
 

О. В. Горшенина, Е. В. Кондракова 

 

Актуальность изучения проблемы развития профессиональной мотивации 

молодого педагога диктуется, прежде всего, возросшими требованиями к про-

фессиональной подготовке, умению применять на практике психологические 

знания, современные педагогические технологии [7]. Изучение мотивов про-

фессиональной деятельности позволяет психологически обоснованно решать 

задачи повышения эффективности профессиональной деятельности молодого 

педагога: планировать научно-методическую работу, правильно осуществлять 

отбор содержания, форм обучения. 

Проблема мотивации и мотивов поведения и деятельности – одна из 

стержневых в психологии. Мотивация является одним из важнейших компо-

нентов педагогической деятельности [3, с. 347], под которым понимается 

«...совокупность внутренних и внешних движущих сил, побуждающих человека 

к деятельности» [2, с. 18]. Наряду с этим мотивация «означает то объективное, 

в чем... потребность конкретизируется в данных условиях и на что направляет-

ся деятельность» [6, с. 225], то есть определяет её цель. Соответственно, моти-

вация придаёт деятельности человека определённый смысл, «давая ему...   пер-

спективу дальнейшего развития его побуждения, без которой текущие заботы 

повседневности теряют своё значение» [1, с. 122]. Таким образом, мотивация 

педагога является тем ключевым условием, которое определяет успешность, 

эффективность его деятельности.  

В исследовании мы исходим из предположения, что оптимизация профес-

сиональной мотивации молодого педагога будет эффективна при условии 

включения в научно-методическую работу методов активного обучения (роле-

вая игра, метод мозгового штурма), элементов тренинга профессионального 

общения, направленных на осознание значимости выбранной профессии, раз-

витие оптимальной профессиональной мотивации организационно-

коммуникативных навыков и личностных качеств.  

С целью выявления преобладающего типа профессиональной мотивации, 

определения коммуникативных и организаторских склонностей молодого педа-

гога мы использовали следующие диагностические методики: «Методика по 

определению коммуникативных и организаторских склонностей» (КОС-2) [4]; 

«Мотивация профессиональной деятельности (методика К. Замфир в модифи-

кации А. Реана)». 

По результатам исследования, нами выявлен ряд проблем, среди которых 

– низкий уровень мотивации профессиональной деятельности, отсутствие 

стремления к самосовершенствованию и саморазвитию, низкий уровень про-

фессиональной адаптации, связанный с трудностями в освоении способов про-

фессиональной деятельности, приспособлении к условиям труда, педагогиче-

скому коллективу; трудности в установлении коммуникативных контактов, 

слабо развитые организаторские способности.  
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Исходя из выявленных проблем, авторами было разработано содержание 

научно-методической работы  по оптимизации профессиональной мотивации 

молодых педагогов. 

Цель научно-методической работы состояла в формировании профессио-

нальной мотивации молодых педагогов путём расширения спектра коммуника-

тивных умений и навыков педагогов, развития профессиональных качеств лич-

ности. 

Основные задачи, решаемые в ходе реализации научно-методической ра-

боты: 

1. Способствовать осознанию молодыми педагогами значимости выбран-

ной профессии. 

2. Способствовать осознанию молодыми педагогами собственных лич-

ностных качеств и развитию профессионально важных качеств. 

3. Повысить ориентацию на профессиональную и деловую направлен-

ность как одну из важных составляющих профессии педагога. 

Организация научно-методической работы с молодыми педагогами осу-

ществлялась в контексте компетентностного подхода. Реализация содержания 

научно-методической работы  осуществлялась в рамках «Школы молодого пе-

дагога». 

На первом занятии мы использовали один из методов активного социаль-

но-психологического обучения – мозговой штурм по теме «Цель педагогиче-

ской деятельности». Данный метод был направлен на включение в работу всех 

молодых педагогов, он позволял выслушать мнение каждого, быстро генериро-

вать множество идей.  

В ходе мозгового штурма молодые педагоги формулировали цель педаго-

гической деятельности следующим образом: 

– осуществлять образовательно-воспитательную работу с детьми; 

– содействовать развитию неповторимой индивидуальной личности ре-

бенка; 

– обеспечивать равные стартовые возможности учащихся при  получении 

образования; 

– вовлекать родителей в воспитательно-образовательный процесс ДОУ и 

др. 

В целом мозговой штурм показал, что молодые педагоги осознают суть 

педагогической деятельности, обнаруживают стремление к профессиональному 

росту и развитию, осознанность выбора своей будущей профессии, убежден-

ность в значимости труда педагога для развития личности ребенка, правильно 

понимают ее цели и задачи. 

Дальнейшая работа с молодыми педагогами представляла собой проведе-

ние элементов психологического тренинга в рамках тренинга педагогического 

общения. 

Психологический тренинг, на наш взгляд, является наиболее эффектив-

ным методом развития профессиональной мотивации через приобретение, ана-

лиз и переоценку собственного жизненного опыта. Тренинг направлялся на 
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формирование мотивов профессиональной деятельности, формирование образа 

«Я-профессионала» как системообразующего компонента функциональной 

структуры развития профессиональной мотивации личности. 

Достижение цели тренинга обеспечивалось решением следующих задач: 

создание благоприятного социально-психологического климата в педагогиче-

ском коллективе; расширение возможностей самопознания («Я в профессии»); 

развитие профессиональной гибкости; создания мотивации самосовершенство-

вания молодого педагога. 

Тренинг включал два этапа, каждый из которых имел свои специфические 

задачи. В ходе первого этапа происходило  включение в групповую работу, по-

знание себя как субъекта межличностного взаимодействия. 

На втором этапе рассматривалась взаимосвязь индивидуально-

личностных особенностей и требований, предъявляемых профессией, формиро-

вался образа «Я-профессионала». 

В ходе тренинга настрой на позитивное общение и сотрудничество осу-

ществлялся в процессе упражнений «Бейдж», «Взаимные презентации», кото-

рые направлялись на развитие коммуникативных умений; акцентирование вни-

мания участников тренинга на собственной личности, на своих переживаниях, 

мыслях, привычных способах поведения, на своих представлениях о самом се-

бе. 

В процессе упражнения «Крабы» развивались коммуникативные умения: 

умение договариваться, координировать свои движения; сплочение коллектива; 

создание атмосферы свободы и открытости, доверия в группе; развитие ре-

флексивных навыков. 

В упражнении «Объявление» участникам тренинга предлагалось написать 

объявление «Ищу напарника», отразив педагогические и профессиональные ка-

чества, пожелания к кандидату в напарники. Данное упражнение заканчивалось 

мозговым штурмом, в результате которого участниками тренинга были выде-

лены такие важные профессиональные качества педагога, как общая эрудиция, 

стремление к самосовершенствованию, умение передавать знания и формиро-

вать умения и навыки у воспитанников, умение осуществлять индивидуальный 

подход к детям, педагогический такт, разумная требовательность и доброжела-

тельность, любовь к профессии, терпение и настойчивость, коммуникативные 

умения, эмоциональность, добросовестность и др.  

В упражнении «Объявление» у молодых педагогов формировались ком-

муникативные навыки, они подводились к осознанию качеств, необходимых 

для позитивного общения между коллегами по работе. 

Развитию рефлексивных навыков, осознанного отношения к выбранной 

профессии способствовало упражнение «За двумя зайцами» (по мотивам мето-

дики Е. А. Головахи). Участникам предлагалось прочитать суждения о профес-

сиях и выбрать два из них, наиболее соответствующих собственным взглядам. 

В ходе обсуждения данного упражнения мы отмечали, что для большинства 

участников характерна профессиональная мотивация. 
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Работа с молодыми педагогами по освоению способов профессиональной 

деятельности осуществлялась в рамках семинара-практикума по теме «От рож-

дения до школы». Цель данной научно-методической работы заключалась в 

формировании целостного представления о возрастных особенностях детей 

дошкольного возраста, специфике педагогической работы с ними. 

В рамках данного вида работы предусматривалась организация наблюде-

ний за работой коллег, взаимопосещений занятий, педагогического наставниче-

ства. 

Эффективность научно-методической работы определялась по положи-

тельной динамике в формировании коммуникативных навыков, убежденности 

молодых педагогов в правильности выбора профессии, повышении мотивации 

к развитию и саморазвитию в профессиональной деятельности. 

Таким образом, проведенная экспериментальная работа позволяет сделать 

выводы о результативности гипотетически выдвинутых условий оптимизации 

профессиональной мотивации молодых педагогов. 
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Патриотическое воспитание детей дошкольного возраста 
 

Е. В. Донцова 

 

Без памяти нет традиций, без воспитания нет  

духовности, без духовности нет личности, без  

личности нет народа как исторической общности. 

Г. Н. Волков 

 

О важности приобщения ребенка к культуре своего народа написано мно-

го, поскольку обращение к отеческому наследию воспитывает уважение, гор-

дость за землю, на которой живешь. Поэтому детям необходимо знать и изучать 

культуру своих предков. Акцент на знание истории народа, его культуры по-

может в дальнейшем с уважением и интересом относиться к культурным тра-

дициям других народов. Именно нравственно-патриотическое воспитание явля-

ется одним из важнейших элементов общественного сознания, именно в этом 

основа жизнеспособности любого общества и государства, преемственности 

поколений. Понимая актуальность данной проблемы на современном этапе, 

считаем, что формирование личности дошкольника невозможно без воспитания 

с детских лет уважения к духовным ценностям. 

Дошкольное детство – важнейший период становления личности челове-

ка, когда закладываются нравственные основы гражданских качеств, формиру-

ются первые представления детей об окружающем мире, обществе и культуре. 

Условия жизни в это время стремительно расширяются: рамки семьи раздвига-

ются до пределов улицы, города, страны. Ребенок открывает для себя мир чело-

веческих отношений, разных видов деятельности и общественных функций. Он 

испытывает сильное желание включиться во взрослую жизнь, активно в ней 

участвовать, что конечно, ему еще недоступно. Он стремится к самостоятель-

ности. Из этого противоречия рождается игра – самостоятельная деятельность 

детей, моделирующая жизнь взрослых. Изменяется место ребенка в системе от-

ношений, развивается способность к идентификации с людьми, образами геро-

ев художественных произведений. Происходит усвоение норм поведения, а 

также различных форм общения. Ребенок начинает осознавать, что он индиви-

дуальность. 

В дошкольном возрасте чувства господствуют над всеми сторонами жиз-

ни: ребенок переживает то, что с ним происходит, что его окружает; пережива-

ние этого отношения к окружающему составляет сферу чувств и эмоций ребен-

ка. Чувства ребенка – это отношение его к миру, к тому, что он испытывает и 

делает в форме непосредственного переживания. 

В дошкольном детстве ребенок осваивает социальные формы выражения 

чувств. Чувства становятся более осознанными, обобщенными, разумными, 

произвольными, внеситуативными. Формируются высшие чувства – нравствен-

ные, интеллектуальные, эстетические.  

У ребенка-дошкольника формируются личностные качества, связанные с 

отношениями к людям. Это, в первую очередь, внимание к человеку, к его за-
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ботам, бедам, переживаниям, успехам и неудачам. Сочувствие и заботливость 

по отношению к людям проявляются у многих детей-дошкольников, причем не 

только в игровых ситуациях, но и в реальной жизни. К концу дошкольного дет-

ства внешние чувства все чаще становятся мотивами поведения ребенка. По-

средством чувств происходит регуляция поступков, действий, желаний ребенка 

сообразно установленным этическим, эстетическим требованиям общества. 

Эмоции играют важную роль в регуляции детской деятельности, в ста-

новлении ценностных ориентаций и отношений. Результаты деятельности де-

тей и взаимоотношения между ними способствуют актуализации эмоций, сло-

жившихся ранее в опыте ребенка, а также перестройке или возникновению со-

циальных эмоций. Ребенок в дошкольном возрасте постигает значение этиче-

ских эталонов через рассудочное эмоциональное общение со взрослыми или 

другим ребенком. Этические эталоны выступают в качестве взаимосвязанных 

полярных категорий добра и зла. Старший дошкольник во многих случаях уже 

в состоянии разумно объяснять свои поступки, пользуясь для этого определен-

ными нравственными категориями, а значит, у него сформировались начала 

нравственного самосознания и нравственной саморегуляции поведения. Нрав-

ственный опыт передается детям от взрослых и усваивается в процессе обще-

ния, наблюдения, подражания. 

Таким образом, дошкольный возраст, как возраст формирования основ 

личности, имеет свои потенциальные возможности для формирования высших 

социальных чувств, к которым относится и чувство патриотизма. Если патрио-

тизм рассматривать как привязанность, преданность, ответственность по отно-

шению к своей Родине, то ребенка еще в дошкольном возрасте надо научить 

быть привязанным к чему-то, кому-то, быть ответственным уже в любом своем, 

пусть маленьком, деле. Прежде чем человек будет сопереживать бедам и про-

блемам Родины, он вообще должен приобрести опыт сопереживания как чело-

веческого чувства. Восхищение просторами страны, ее красотой и богатством 

возникает, если научить ребенка видеть красоту вокруг себя. Прежде чем чело-

век сможет трудиться на благо Родины, он должен уметь добросовестно и от-

ветственно выполнять любое дело, за которое берется. 

Нравственно-патриотическое воспитание ребенка – сложный педагогиче-

ский процесс. В основе его лежит формирование патриотизма как личностного 

качества.  
Психологи утверждают: нравственные качества не могут возникнуть пу-

тем естественного «созревания». Их развитие и формирование осуществляется 

постепенно в процессе накопления и эмоционального освоения конкретных 

фактов, и зависит это от средств и методов воспитания, от условий, в которых 

живет ребенок. 

Следует учитывать, что дошкольник воспринимает окружающую его дей-

ствительность эмоционально, поэтому патриотические чувства к родному горо-

ду, к родной стране у него проявляются в чувстве восхищения своим городом, 

своей страной. Такие чувства не могут возникнуть после нескольких занятий. 

Это результат длительного, систематического и целенаправленного воздей-
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ствия на ребенка. Воспитание детей осуществляется ежесекундно на занятиях, 

мероприятиях, праздниках, в игре и в быту. Работа строится таким образом, 

чтобы она проходила через сердце каждого воспитанника детского сада. Лю-

бовь маленького ребенка-дошкольника к Родине начинается с отношения к са-

мым близким людям – отцу, матери, дедушке, бабушке, с любви к своему дому, 

улице, на которой он живет, детскому саду, городу [1]. 

В. В. Сухомлинский утверждал, что детство – это каждодневное открытие 

мира и поэтому надо сделать так, чтобы оно стало, прежде всего, познанием че-

ловека и Отечества, их красоты и величия. 

Самостоятельно организовать такую деятельность ребёнок не может. Это 

должен сделать взрослый, используя новые современные гуманитарные техно-

логии [4].    

Не случайно в нашем детском саду предусматривается изучение культур-

ного наследия родного края через реализацию программы «Люби и знай родной 

свой край». Предлагаемая программа предназначена для реализации работы по 

патриотическому воспитанию в условиях дошкольного образовательного учре-

ждения и рассчитана на 3 года для работы с детьми средней, старшей и подго-

товительной к школе группах. Программа является результатом творческого 

сотрудничества педагогов и родителей МБДОУ «Детский сад № 4» п. Адамов-

ка. 

Целью программы является воспитание гуманной, духовно-

нравственной личности, достойных будущих граждан России, патриотов своего 

Отечества. 

Система и последовательность работы по патриотическому воспитанию 

представлена следующим образом: 

Детский сад – родная улица – поселок – район – область – страна, ее 

столица. 

Общими сферами, определяющими структуру образовательного про-

странства, являются природа, социум, культура. В сферу «природа» входят не-

живая природа, животный и растительный мир, экологическая обстановка. В 

сферу «социум» входят история региона, народонаселение, материальное про-

изводство и хозяйственная деятельность, экономические и социальные отноше-

ния. В сферу «культура» входят язык, искусство, культурно-бытовые обычаи и 

традиции, образование и наука. 

Реализация программы предполагает осуществление специально органи-

зованных занятий, в процессе которых дети получают знания, навыки по изуча-

емым темам. Задача педагога – отобрать из массы впечатлений, получаемых 

ребенком, наиболее доступные ему. Отбор соответствующего материала позво-

ляет сформировать у дошкольников представление о том, чем славен родной 

край. 

Содержание программы «Люби и знай родной свой край» предполагает 

показать ребенку, что родной край славен своей историей, традициями, досто-

примечательностями, памятниками, лучшими людьми. Продолжением данной 

работы является знакомство детей с другими городами России, столицей нашей 
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Родины, гимном, флагом и гербом государства. Воспитание любви к своему 

Отечеству, гордости за свою страну сочетается с формированием доброжела-

тельного отношения к культуре других народов, к каждому человеку в отдель-

ности, независимости от цвета кожи, вероисповедания. Поэтому, безусловно, 

поддерживается интерес ребенка к людям других национальностей, рассказы-

вается, где территориально живет данный народ, о своеобразии природы и кли-

матических условий, от которых зависит их быт и характер труда.  

Образовательной программой предусматривается ознакомление детей с 

климатом, растительностью, животным миром, памятниками природы Адамов-

ского района. 

Основной формой патриотического воспитания по программе являются 

тематические занятия. Кроме занятий, работа включает в себя игры, экскурсии, 

нерегламентированную деятельность детей по некоторым темам. Тематическое 

планирование способствует эффективному и системному усвоению детьми зна-

ний о своей стране, родном крае, той местности, где они живут. Причем темы 

повторяются в каждой группе. Изменяется только содержание, объем познава-

тельного материала и сложность, следовательно, и длительность изучения. 

Выстраивая работу по патриотическому воспитанию дошкольников по 

предложенной системе, только с привлечением всех участников образователь-

ного процесса – педагогов, родителей, учреждений (музеи, школы, библиотеки 

и т. д.), можно сказать, что мы добились успешной реализации программы.  

Соприкосновение с прошлым России, родного края духовно обогащает 

ребенка, воспитывает гордость за свой народ, поддерживает интерес к своей 

культуре. Эффективность программы «Люби и знай родной свой край» опреде-

ляет не создание лишь определенных представлений и знаний, а самое главное 

– формирование отношения ребенка к другим людям, природе, культуре своего 

и других народов, воспитывает гордость за свой народ, что обеспечивает лич-

ностное развитие ребенка дошкольного возраста. 
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Формирование мотивационной готовности педагога  

к внедрению инновационных идей развития дошкольного образования 
 

И. В. Ермолаева 

 

Образовательный процесс в детском саду сегодня заключается в педаго-

гическом общении воспитателей и специалистов в различных видах совместной 

с дошкольниками деятельности. Из общения с коллегами мы сделали вывод, 

что многим педагогам дошкольных учреждений нелегко перестроить педагоги-

ческий процесс по-новому. Утверждение о неестественности учебной деятель-

ности в виде традиционных занятий для дошкольников пока не осознается вос-

питателями в полной мере. Поэтому перед психологической службой в детском 

саду стоит задача – помочь воспитателям с огромным педагогическим стажем и 

сложившимися взглядами на организацию образования дошкольников понять, 

принять и успешно реализовать современные требования к построению образо-

вательной деятельности на основе индивидуальных особенностей каждого ре-

бенка, при котором сам ребенок становится субъектом образования. 

Сопровождающая деятельность педагога-психолога по обеспечению мо-

тивационной готовности педагога к инновациям строилась по этапам. На пер-

вом этапе, изучив личностно-профессиональную компетентность педагогов, с 

помощью различного диагностического инструментария были обозначены 

структурные компоненты, которые нуждались в коррекции и развитии: 

– мотивационный компонент (преобладала мотивация избегания неудачи; 

перестраивалась на потребность во взаимодействии с ориентацией на успех); 

– самооценка (приближение существующей самооценки к адекватной); 

– коммуникативные, организаторские и рефлексивные навыки (большин-

ство педагогов желали повысить свой уровень овладения). 

Тем самым было зафиксировано наличие актуальной педагогической 

проблемной ситуации. С учетом имеющихся наличных средств выбраны 

направления относительно методов ее решения посредством использования ин-

терактивных методов и форм работы. 

На втором этапе работы разрабатывалось и внедрялось психолого-

педагогическое сопровождение педагогов, направленное на развитие обозна-

ченных выше структурных компонентов личностно-профессиональной компе-

тенции. Особенностью программы являлось то, что предложенная система ра-

боты осуществлялась через создание общего информационного поля для педа-

гогов и работу в психолого-педагогической гостиной, которая включала в себя: 

групповые дискуссии, ролевые и деловые игры (вербального и невербального 

общения), механизмы исследовательской работы, психологических тренингов и 

рефлексии, элементы имаго- и арттерапии. 

Перечисленные формы работы основаны на идее ответственности и ини-

циативы самих обучающихся, что меняло тактику психолого-педагогического 

сопровождения, осуществляя смещение с односторонней активности психолога 

на самостоятельное обучение, ответственность и активность педагогов, способ-

ствуя тем самым развитию компетенций.   
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Организация работы предполагала следующие методы: 

– знакомство с теоретическими вопросами, представляющее оптимальное 

решение педагогической проблемы; 

– дискуссию, содействующую осмыслению предъявленного материала; 

– интерактивные упражнения, вооружающие набором профессиональных 

умений, технологическим инструментарием.   

Работа состояла из ряда заданий, которые направляли ее в нужное русло, 

но внутри каждого задания педагоги были абсолютно свободны. Они каждый 

раз вынуждены были осуществлять  выбор пути исследования, выбор средств 

достижения цели, выбор темпа работы, выбор формы предъявления результата.   

Таким образом, психологическая гостиная, ведущая целенаправленную 

работу с педагогами по совершенствованию и развитию личностно-

профессиональной компетентности, стала важным звеном методической служ-

бы, что способствовало рациональному распределению функций между члена-

ми коллектива, в формировании готовности педагога к внедрению инновацион-

ных идей развития дошкольного образования. 

На третьем этапе работы с учетом изменений в специфике педагогическо-

го коллектива МДОАУ «Детский сад № 38 «Солнышко» г. Орска» разрабаты-

вался учебный план программы повышения квалификации педагогов ДОУ 

«Обновление содержания дошкольного образования» и программы сопровож-

дения молодых специалистов «Школа молодого педагога». 

Изучение мотивации профессиональной деятельности (методика К. Зам-

фир в модификации А. А. Реана) обнаружило у большинства обследуемых оп-

тимальные сочетания мотивов педагога, то есть мотивационные комплексы с 

высоким весом внутренней и внешней положительной мотивацией [1, с. 84-86]. 

Это говорит о достаточно хорошо сформированной профессиональной позиции 

педагогов, оказывающей направляющее влияние на инновационные процессы. 

Поэтому обеспечение мотивационной готовности педагога к внедрению 

ФГОС планируем продолжать через стимуляцию активного саморазвития и го-

товности к проявлению личной инициативы и дальнейшему профессионально-

му росту. 

Решение данных задач предполагается осуществлять через работу мето-

дической и психологической служб дошкольного учреждения, через создание 

общего информационного поля для педагогов, реализуя программу повышения 

квалификации педагогов ДОУ «Обновление содержания дошкольного образо-

вания». 
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Психологические условия формирования социально-психологического 

климата в дошкольном образовательном учреждении 
 

А. А. Катеринина, И. А. Нуждова 

 

В современных условиях в рамках эффективности деятельности любой 

организации возрастает интерес к такому явлению, как социально-

психологический климат, под которым понимают характер взаимоотношений 

между людьми, состояние групповой психики, обусловленное особенностями 

жизнедеятельности. Не исключено, что и в дошкольных образовательных 

учреждениях проблема сохранения благоприятного климата достаточно акту-

альна. 

Коллектив педагогов ДОУ представляет собой определенную социальную 

систему, в которой взаимодействуют и сотрудничают люди с самыми различ-

ными индивидуальными особенностями, чертами характера, типом темпера-

мента. Немаловажное значение в сохранении положительной атмосферы в дет-

ском саду отводится руководителю дошкольной образовательной организации.  

Специфика управления образовательными учреждениями рассматрива-

лась в работах В. С. Лазарева, Е. И. Рогова, В. А. Сластенина, Г. Л. Фриша. 

Улучшению умений и навыков руководителей дошкольных образова-

тельных учреждений посвящены исследования Н. С. Анциперовой, О. Ю. Бара-

евой, К. Ю. Белой, М. Л. Левицкого, Л. В. Поздняк, Т. Н. Шевченко и других. 

Закономерности педагогического управления были выделены Ю. К. Ба-

банским, Ю. В. Васильевым, Ю. А. Конаржевским, М. Н. Скаткиным,                    

Т. И. Шамовой и другими.  

В нашем исследовании мы предположили, что использование социально-

психологического обучения в форме социально-психологических тренингов, 

игрового моделирования, групповых дискуссий, ролевых игр, мозгового штур-

ма в процессе работы с педагогическим коллективом дошкольной образова-

тельной организации формирует положительный психологический климат. 

Опытно-экспериментальное исследование проводилось на базе МДОАУ 

№ 46 «Фантазёры» г. Орска, в исследовании принимали участие 36 человек 

(воспитатели, младшие воспитатели, психолог, методист, педагоги дополни-

тельного образования, руководитель ДОУ). Эксперимент проводился в три эта-

па: первый этап – констатирующий (с сентября по октябрь 2014), второй этап – 

формирующий (октябрь 2014 – январь 2015), третий этап – контрольный (фев-

раль 2015). 

На первом этапе мы использовали методику «Групповые роли», целью 

которой является определение роли каждого члена группы во взаимодействии; 

методику «Социометрическое исследование структуры взаимоотношений в 

группах», целью которой было изучение особенностей взаимоотношений в 

группе; методика «Сплоченность коллектива», позволяющая определить 

групповую сплоченность коллектива по показателям ценностно-

ориентированного единства; методику «Изучение психологического климата 

коллектива». 
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Полученные данные по первой методике позволили нам выявить, что в 

исследуемом нами коллективе присутствуют все заявленные роли управленче-

ской команды – это привносит положительный момент. Все педагоги выполня-

ют определенные соответствующие роли в зависимости от своего типа лично-

сти: кто-то выдвигает идеи, кто-то их реализует, кто-то следит за правильно-

стью их выполнения, ответственно подходит к этому, а кто-то доводит начатое 

дело до конца. Мы видим слаженность, последовательность действий, которые 

осуществляют члены коллектива в контексте своей роли. То есть в группах 

единая система работает. 

В целом уровень взаимоотношений в коллективе является высоким, так 

как идет преобладание благоприятных статусных групп («предпочитаемые», 

«принятые») над неблагоприятными («пренебрегаемые», «отвергаемые»), о чем 

свидетельствуют результаты методики «Социометрическое исследование 

структуры взаимоотношений в группах». 

Кроме того, данный коллектив можно считать сплоченным. Члены кол-

лектива стараются помочь друг другу, являются веселыми, практически все вы-

бирают одни и те же характеристики к особенностям своего коллектива. Одна-

ко, несмотря на то, что итоговый показатель групповой сплоченности составля-

ет 70,3%, этого недостаточно. Необходимо стремиться к большей сплоченности 

группы, то есть развитию показателя ценностно-ориентированного единства.  

Результаты исследования социально-психологического климата педаго-

гического коллектива ДОУ на первом этапе позволяют говорить о том, что в 

группе преобладает положительный психологический климат. Многие члены 

коллектива являются веселыми, добродушными, стараются всегда поддержать 

друг друга, при взаимодействии со всеми членами группы с их стороны чув-

ствуется поддержка. Педагогам доставляет удовольствие проводить время сов-

местно, в процессе выполнения какой-либо деятельности.  

Однако есть люди, которые не соглашаются с мнением большинства: счи-

тают климат в группе неблагоприятным. Выделяют отрицательные качества 

климата в коллективе, например: «Каждый считает свое мнение главным и не-

терпим к мнению коллеги; порой успехи и неудачи вызывают зависть». То есть 

все-таки есть люди, которые нашли не только положительные, но и отрица-

тельные качества своего климата, что, в свою очередь, сыграло роль на выявле-

ние средне-групповой оценки климата. 

Таким образом, по результатам, психологический климат в группе благо-

приятный. Но стоит стремиться поддерживать положительный психологиче-

ский климат в группе в связи с тем, что есть отрицательные качества группы, 

которые влияют на климат в ней. 

На втором этапе (формирующем) мы разработали систему занятий соци-

ально-психологического обучения, включающую такие формы работы с педа-

гогами, как семинары-практикумы, психологические игры, ролевые игры, дис-

куссии, тренинги и т.п. Они были направлены на создание положительной со-

циально-психологической атмосферы; выработку интереса педагогов к сов-

местной деятельности; создание психологической совместимости; выработку 
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интеллектуальных мотивов; повышение познавательной активности; повыше-

ние компетентности в сфере общения и коммуникативных способностей; по-

вышение степени сплоченности коллектива. 

По результатам формирующего эксперимента нами было отмечено значи-

тельное изменение психологического климата в педагогическом коллективе. 

Если ранее общение между коллегами ограничивалось конкретными лицами, то 

в ходе проведения занятий, игр и тренинга взаимодействие охотно осуществля-

лось между всеми участниками. Многие педагоги принимали на себя новые для 

них роли и успешно с ними справлялись. Участники группы стали терпимее от-

носиться к другим, к их ошибкам и недочетам, хотя ранее это выражалось в от-

крытом негативном отношении. Отмечено, что теплые дружественные отноше-

ния, возникшие на занятиях и в ходе психологических игр и тренинга, были пе-

ренесены и на общение «вне аудитории», что является существенным показате-

лем. Чтобы подтвердить наши наблюдения, нами был проведен контрольный, 

оценочный этап эксперимента, который показал, что реализованная нами про-

грамма существенно повлияла на психологический климат в коллективе. 

Улучшения психологического климата проявились в следующем: 

– показатель групповой сплоченности составил 82,5%; 

– 72% педагогов считают климат в группе благоприятным; 

– в группе большинство педагогов имеют положительный социометриче-

ский статус; 

– в группе отсутствуют педагоги со статусом «изолированные»; 

– в коллективе присутствует единая система работы. 

По результатам проведенной работы нами сделаны следующие выводы: 

1. Психологическими условиями совершенствования социально-

психологического климата являются: организация социально-психологического 

обучения в дошкольных образовательных организациях при своевременной ди-

агностике и мониторинге социально-психологического климата. 

2. Социально-психологическое обучение способствует развитию благо-

приятного психологического климата. 

3. Активные методы социально-психологического обучения необходимо 

использовать в работе с педагогическим коллективом образовательной органи-

зации. 
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Проблема развития правовой компетентности 

будущего бакалавра педагогики 
 

Л. З. Кувандыкова 

 

В современном образовательном пространстве в связи с введением Феде-

рального закона «Об образовании в Российской Федерации» возросли требова-

ния к уровню правовой подготовки всех участников образовательного процес-

са, в том числе и к выпускникам педагогического вуза. 

Эти требования определяются и федеральными государственными обра-

зовательными стандартами высшего профессионального образования по 

направлению «Педагогическое образование», в которых установлена новая ква-

лификация (степень) – бакалавр педагогики.  А правовая компетентность бака-

лавра педагогики является прямым требованием ФГОС к результатам обучения.  

Профессиональная деятельность бакалавра педагогики будет проходить в 

условиях динамичной модернизации образования: возникают новые виды обра-

зовательных учреждений; школы участвуют в экспериментальной и проектной 

деятельности; реализуется третье поколение федеральных образовательных 

стандартов. В этой связи значительно изменяются статусы, взаимоотношения и 

ответственность участников образовательных коллизий как в педагогическом 

вузе, так и в школьной практике.  

Изменяется и образовательное законодательство, что создает новые пра-

вовые прецеденты.  

Постоянно изменяются стереотипы поведения участников образователь-

ного процесса: учащиеся, их родители и педагоги в проблемных ситуациях об-

ращаются к интернет-ресурсам по защите прав учащихся. Сайты школ интен-

сивно реализуют диалог между родителями и педагогами по поводу правовых 

оснований того или иного решения в школьной жизни. Проблемные ситуации 

правовых отношений в образовании, которые недавно казались парадоксаль-

ными, приобретают все более реальные черты.   

В целом бакалавру педагогики крайне сложно определить стратегию 

компетентной деятельности в изменяющемся правовом поле образования. Та-

кой прогноз подтверждается анализом материалов школьной практики и СМИ, 

которые свидетельствуют об увеличении количества конфликтных ситуаций в 

образовательной среде, уходе молодых педагогов из школы, растущем недо-
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вольстве родительского сообщества состоянием общего образования, его 

напряженном эмоциональном климате.  

Мы считаем, что процесс развития правовой компетентности будущего 

бакалавра педагогики должен происходить не только в процессе профессио-

нальной деятельности, а ранее, в учебном процессе вуза. В этом случае бака-

лавр педагогики приобретает умение самостоятельного правового развития, 

имеет определенный опережающий опыт разрешения проблемных ситуаций в 

правовых отношениях в образовании  [2]. 

В этой связи возникает проблема развития правовой компетентности бу-

дущего бакалавра педагогики, сформированной в вузе для обеспечения статуса 

студента – будущего бакалавра педагогики как его готовности к решению про-

фессиональных задач в правовом поле, осознанному и ответственному разре-

шению проблемных ситуаций правового характера, возникающих в профессио-

нальной деятельности. Основываясь на структуре правовой компетентности, 

включающей специфические знания, умения и отношения, необходимо опреде-

лить сущность процесса развития правовой компетентности будущего бакалав-

ра педагогики и выявить характерные условия такого развития.   

Среди факторов, обеспечивающих процессы развития, Т. С. Волох [1] 

определяет такие важные моменты, как поэтапное развитие (этапы ориентаци-

онный, теоретико-методологический, деятельностный) и наличие развивающих 

средств. В качестве развивающих средств, как доказал автор, выступают инте-

грированные знания педагогических дисциплин, накопление опыта решения 

педагогических задач социально-правового контекста. Так, Е. П. Башаева счи-

тает, что одним из факторов профессионального развития будущих бакалавров 

педагогики выступает развитие личностной рефлексии, которая в контексте 

правовой компетентности обеспечивает адекватные самооценку и оценку про-

исходящего в правовой практике школы. 

Существенным дополнением идей правового компетентностного разви-

тия будущих педагогов является работа М. П. Козловцева [3]. Исследователь с 

позиций аксиологического подхода выявил, что юридические знания в тради-

ционной трансляции не обеспечивают в полной мере развития правовой компе-

тентности будущего педагога. Автор доказал, что юридические знания будут 

способствовать развитию правовой компетентности будущего педагога, если их 

содержание будет адекватным профессиональной деятельности будущего педа-

гога. Кроме того, в образовательном процессе педагогического вуза будет реа-

лизован практико-ориентированный курс с использованием педагогических си-

туаций, требующих применения юридических знаний и умений разрешения 

противоправных конфликтов и предупреждения асоциального поведения обу-

чающихся.  

Проведенный нами ретроспективный анализ педагогических исследова-

ний, посвященных проблематике правовой компетентности будущих педагогов, 

позволяет утверждать, что в формировании и развитии правовых компетенций 

существуют различные факторы, влияющие на формирование и развитие пра-

вовой компетентности будущих педагогов. 
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Анализ исследований, определяющих процессы компетентностного раз-

вития (Э. Ф. Зеер, А. В. Кирьякова), представляет научные основания для опре-

деления трех взаимосвязанных процессов развития правовой компетентности – 

когнитивного, операционального и аксиологического развития [2].  

Когнитивное развитие в аспекте правовой подготовки возможно по пути 

расширения объема знаний, углубления знаний по определенному направлению 

и интериоризации знаний.   

Операциональное развитие предполагает увеличение объема освоенных 

умений, усложнение умений, интенсификацию умений, переход умений в 

навыки как автоматические действия. 

Аксиологическое развитие в аспекте правовой подготовки определяется 

увеличением объема признаваемых ценностей, более глубоким осознанием той 

или иной ценностной позиции, актуализацией определенных ценностных от-

ношений. 

Определяя пути развития правовой компетентности будущего бакалавра 

педагогики, мы обращаемся к работам А. К. Марковой, Э. Ф. Зеера, И. А. Зим-

ней, А. В. Кирьяковой.  

Рассматривая когнитивный аспект развития правовой компетентности, 

учитываем, что правовое обеспечение образовательной деятельности выполня-

ет только обеспечивающую функцию (приоритетная и базовая – обучающая 

функция), правовые знания имеют тенденцию к быстрому обновлению, а в об-

разование вовлекаются все новые сферы человеческой жизнедеятельности (ин-

форматика, социология, политика, экология, психология). Таким образом, акту-

альным критерием развития когнитивных составляющих является расширение 

объема правовых знаний.  

Что же касается правовых умений, то их объем и сложность ограничены 

правовым статусом бакалавра педагогики. В ближайшей перспективе малове-

роятна возможность автоматического применения правовых умений будущим 

бакалавром педагогики, скорее, речь идет об увеличении скорости рефлексии и 

оценки той или иной проблемной ситуации. Интенсивность применения право-

вых умений только нарастает в связи с динамикой развития правообразователь-

ных отношений. 

Развитие аксиосферы правовых компетенций определяется спецификой 

профессиональной деятельности будущего бакалавра педагогики – он несет 

полную ответственность за качество образования каждого своего обучающего-

ся, но не принимает полной ответственности за всю его судьбу. В этой связи мы 

считаем важным актуализацию ответственного отношения к образовательному 

процессу.  

Таким образом, развитие правовой компетентности будущего бакалавра 

педагогики можно рассматривать как процесс расширения объема правовых 

знаний, интенсификации правоприменительных умений и актуализации ответ-

ственного отношения будущего бакалавра к взаимодействию с участниками об-

разовательного процесса на основе правовых норм.   
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Психологическое сопровождение 

исследовательской деятельности старшеклассников 
 

Е. В. Науменко 

 

Модернизация образовательной системы, происходящая по запросу соци-

ума, требует поиска новых или изменения проверенных временем технологий 

педагогической деятельности. В свою очередь, развитие информатизации поз-

воляет на новом уровне использовать технологии обучения, хорошо зарекомен-

довавшие себя в условиях общеобразовательной школы. 

Сама по себе идея использования исследовательской деятельности как 

технологии обучения не является новой. Подобные виды деятельности позво-

ляют проявить активность и самостоятельность самим обучающимся. Техноло-

гия исследовательской деятельности не преподносит готовых знаний. Как верно 

заметил Б. В. Всесвятский, «в исследовательском методе (методе исканий) в 

основу берется не знание, преподносимое детям в готовом виде, а организован-

ные искания детей в окружающей жизни. Знание не дается как готовое, а полу-

чается в результате работы самих детей над тем или иным жизненным материа-

лом». Это стимулирует природную любознательность, тягу к познанию, прояв-

ление у ребенка интереса к новому, позволяет избежать состояния скуки. 

Педагог-психолог образовательного учреждения является непосредствен-

ным участником процесса формирования и развития исследовательских компе-

тенций  обучающихся. С этой целью используются различные формы взаимо-

действия, в том числе организация исследовательской деятельности обучаю-

щихся в области психологии. 

Под исследовательской деятельностью понимается работа, связанная с 

поиском ответа на задачу с заранее неизвестным решением и предполагающая 

наличие следующих этапов: постановка проблемы, изучение истории вопроса, 

выбор методов и практическое овладение ими, сбор собственного материала, 

анализ и обобщение, формулировка выводов. Это деятельность, главной целью 
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которой является образовательный результат, направленный на обучение детей, 

развитие у них исследовательского типа мышления. 

Педагог-психолог, сопровождающий исследовательскую деятельность, 

особое внимание уделяет формированию у старшеклассников внутренней мо-

тивации подходить к любой возникающей перед ним проблеме как научного, 

так и житейского плана с исследовательской, творческой позиции. Таким обра-

зом, при осуществлении исследовательской деятельности от обучающихся тре-

буется, прежде всего, творческий подход  и познавательная заинтересован-

ность. 

Организация исследований в рамках предмета психологии требует со-

блюдения некоторых специфических правил, с которыми не сталкиваются ис-

следователи в других областях. В первую очередь, это связано с тем, что объек-

том изучения в психологии выступает сам человек. Школьникам, планирую-

щим и проводящим работу в области психологии, необходимо соблюдать ряд 

морально-этических принципов: ненанесение ущерба испытуемому (широко 

известный принцип «Не навреди»), компетентность (насколько это возможно в 

рамках ученического исследования), беспристрастность и конфиденциальность 

информации, получаемой об испытуемом. Соблюдение этических принципов 

работы психолога позволяет формировать уважение к личности другого чело-

века, толерантность и гуманизм. Ознакомление, обсуждение необходимости 

принципов происходит на подготовительном этапе. На этапе эмпирического 

исследования идет практическая реализация этических принципов в реальном 

взаимодействии школьника-исследователя с испытуемыми. Самостоятельная 

работа по сбору эмпирических данных позволяет ребенку оказаться в позиции 

взрослого, научиться вступать в контакт и организовывать работу группы лю-

дей, а также способствует развитию наблюдательности. При обработке полу-

ченных данных информация из одного вида преобразуется в другой (цифры, 

проценты, сравнительные таблицы, графики и т. д.). При подготовке рукописи 

школьник-исследователь знакомится с правилами оформления текста научной 

работы, осваивает технологические приемы этой деятельности. Публичное 

представление результатов исследования является обязательным этапом работы 

и реализуется в выступлении учащегося на школьных конференциях, городских 

и региональных конкурсах и фестивалях. И здесь психолог может помочь уве-

реннее выступить и защитить исследование. Опыт показывает, что психологи-

ческая помощь нужна и тем ребятам, которые не добились призовых мест в 

конференции или конкурсе.  

Необходимым в сопровождении является этап самоанализа и обратной 

связи с ребенком, где обсуждаются его успехи и трудности, полученные умения 

и навыки, что было особо интересно и понравилось, что не понравилось и т. д.  

Тематика выполненных исследовательских работ в области психологии 

достаточно широка, но, в основном, связана с проблемами развития и возраст-

ными особенностями («Проблема формирования конкурентоспособной лично-

сти выпускника», «Как перестать беспокоиться и начать жить», «Проблема 
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межнациональных конфликтов», «Проблема выбора профессии у старшекласс-

ников» и т. д.). 

Таким образом, исследовательская деятельность школьников в области 

психологии способствует формированию самостоятельности мышления, при-

вычки тщательно обдумывать принимаемые решения и ход планируемых дей-

ствий, а также позволяет эффективно сотрудничать с разными категориями лю-

дей, устанавливать новые контакты. Участие в исследовательской деятельности 

позволяет ребенку самому осознать и справиться с внутренними проблемами и 

переживаниями, то есть является своего рода методом коррекционно-

развивающего воздействия. 
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Создание мотивационной образовательной среды 

в условиях дошкольного образовательного учреждения 
 

Е. В. Таран, Н. Н. Насырова 

 

В настоящее время перед педагогами, психологами и родителями остро 

стоит проблема психологической готовности дошкольников к обучению в шко-

ле. Что является причиной отставания ребенка в учении, которое впоследствии 

перерастает в неумение и нежелание учиться? 

Готовность к обучению в школе формируется постепенно, на протяжении 

дошкольного детства, и зависит от условий, в которых развивается ребенок. 

Каждый дошкольник – маленький исследователь, с радостью и удивлени-

ем открывающий для себя мир. Любознательные от природы, дети в дошколь-

ном возрасте полны желания учиться. Прочные знания, умения и навыки они 

приобретают в процессе активной познавательной деятельности. Поэтому под-

держка у дошкольников познавательного интереса является одной из важней-

ших задач в дошкольном возрасте.   

В ФГОС ДО говорится о «портрете» дошкольника как о любознательной, 

активной и заинтересованно познающей мир личности. Современные условия 

требуют от ребенка умения сравнивать, анализировать, обобщать, делать само-

стоятельные выводы, достаточно развитых познавательных процессов. Но раз-

витие перечисленных процессов невозможно без наличия яркого,  бескорыст-

ного интереса ко всему окружающему.   

Поэтому на современном этапе на занятиях в детских садах и в совмест-

ной деятельности с детьми воспитатели подбирают значимую для дошкольни-

ков мотивацию деятельности, а также создают сюрпризные моменты, проблем-
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ные ситуации, которые дети решают либо сами, либо совместно со взрослыми 

(воспитателями, родителями). Например, в младшем дошкольном возрасте, как 

правило, помогают героям знакомых сказок посчитать, рассказать, нарисовать и 

т. д. В старшем дошкольном возрасте на занятии дети сталкиваются с более 

сложными проблемами, решая которые приобретают новые знания в соответ-

ствии с Программой.  

Новое и неожиданное всегда выступает на фоне уже известного и знако-

мого. Для поддержания познавательного интереса важно развивать у дошколь-

ников умение в знакомом видеть новое. Такое преподавание подводит к осо-

знанию того, что у обыденных, повторяющихся явлений окружающего мира 

множество удивительных сторон, о которых дети смогут узнать на занятиях. 

Преимущество ДОУ от других образовательных учреждений в том, что 

образовательная программа дошкольного образования реализуется в течение 

всего времени пребывания ребенка в детском саду, а не только на занятиях. Это 

обстоятельство позволяет построить образовательную деятельность на основе 

индивидуальных особенностей каждого ребенка, при котором сам ребенок ста-

новится активным в выборе содержания своего образования, становится субъ-

ектом образования. Формирование и познавательных интересов, и познаватель-

ных действий ребенка в период дошкольного детства происходит в различных 

видах детской деятельности: игровой, коммуникативной, познавательно-

исследовательской, восприятии художественной литературы и других. 

Возникает вопрос: что нужно делать для того, чтобы ребенок хотел 

учиться? 

При ответе проанализируем деятельность педагогов ДОУ нашего города: 

– В группах создается эмоционально положительный микроклимат, доб-

рожелательная атмосфера, обеспечивающая переход к продуктивным отноше-

ниям педагога с детьми, что способствует открытости, доверию в их взаимоот-

ношениях. 

– Используется деятельностный подход в обучении. 

– Создается развивающая предметно-пространственная среда, провоци-

рующая ребенка к общению и совместной деятельности друг с другом, которая 

обеспечивает игровую, познавательную, исследовательскую и творческую ак-

тивность, возможности самовыражения. 

– Обеспечивается ситуация успеха каждому и всем членам детского со-

общества, что способствует высокой включенности дошкольника в процесс 

обучения. 

Для решения проблемы мы обратились к педагогам-психологам до-

школьных организаций. Было проведено диагностическое обследование по 

данной проблеме. В результате полученных данных, мы отметили, что у боль-

шинства детей до 6 лет (а именно – 94%) – высокий уровень познавательного 

интереса, то есть практически нет детей, которые не хотят учиться. Это, конеч-

но, зависит и от того, что занятия проходят в форме игры с использованием 

здоровьесберегающих технологий (дети для выполнения различных заданий 
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передвигаются по группе, не сидят на одном месте все время, отведенное на за-

нятие). 

К 6-7 годам ситуация несколько меняется. У детей формируются предпо-

сылки УУД. Занятия усложняются, увеличивается их количество и временные 

рамки. Объем образовательной нагрузки тоже увеличивается. Дети «жалуются» 

на то, что они не успевают поиграть (имея в виду в первую очередь сюжетно-

ролевую игру со сверстниками). У дошкольников с недостаточно сформиро-

ванной произвольностью поведения и психических процессов уровень познава-

тельного интереса уменьшается до 87%. А ведь именно произвольность пове-

дения и психических процессов имеет решающее значение для успешности 

обучения, так как означает умение ребенка подчинять свои действия требова-

ниям взрослого. Однако в старшем дошкольном, да и в младшем школьном 

возрасте ребенок не всегда занимается тем, чем хочет и прилагает все усилия 

для достижения целей, поставленных взрослым. Не всегда материал захваты-

вающе интересен. Ребенок должен не только решать поставленную задачу по 

содержанию, например, аккуратно писать палочки, но и уметь «заставить» себя 

заниматься написанием палочек, когда на самом деле ему хочется рисовать что-

то другое, например, самолет. 

Таким образом, для того, чтобы ребенок хотел заниматься, мы считаем 

важным выполнение следующих условий: 

– Детям важно, что воспитателя, действительно, интересует то, о чем он 

рассказывает. 

– Ребенка хорошо можно научить тому, что сам любишь делать. 

– Ребёнка хорошо может научить только тот взрослый, которого он лю-

бит. 

– Каждый воспитатель создает свой день жизни и работы с детьми как ав-

торское произведение. 

Однако к концу дошкольного возраста появляются и другие трудности: 

недостаточная мотивационная готовность ребенка к школе. Выделены самые 

распространенные причины нежелания идти в школу: 

– Школа как «страшилка». «Угрозы школой» часто применяют к до-

школьникам родители. Расшалившемуся малышу говорят: «Вот в школе тебе 

такого не позволят!», «Пойдешь в школу, там узнаешь, что такое настоящая 

дисциплина, быстро баловаться перестанешь!» и т. д. В итоге постепенно у до-

школьника формируется образ школы как «исправительного учреждения» – не-

удивительно, что ребенок не захочет идти в такую школу. 

– Влияние старших детей. Брат-школьник может быстро и убедительно 

разоблачить все волшебные грезы насчет школьной жизни – особенно если сам 

не преуспевает на школьном поприще! А родители публично «разбирают поле-

ты» на тему успеваемости старшего в присутствии младшего! Что должен ду-

мать дошкольник, если школьника ежедневно встречают дома допросом: «Ну 

что ты там в школе опять натворил? За что тройка? Тебя опять учителя руга-

ют?». 
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– Ребенку хорошо дома. Психологи утверждают, что все равно нельзя со-

здавать внутри семьи, внутри дома, абсолютный «рай» для малыша – иначе 

остальной мир, более жесткий и сложный, будет казаться ему «адом»! «Залюб-

ленному» дома ребенку школа покажется вдвойне тяжелой: учителя слишком 

строгими, одноклассники грубыми, правила бестолковыми и недостойными 

выполнения. Ребенок может не хотеть идти в школу, если знает, что дома ему 

все равно лучше всего: все любят, не ругают, можно позволить себе любую вы-

ходку, и никто всерьез не рассердится, жесткой дисциплины нет и не будет. 

Подводя итог, хочется отметить: что же мы делаем для того, чтобы избе-

жать проблему страха перед школой? 

1. С введением ФГОС ДО большую роль играет создание условий для 

игры дошкольника. Именно в игре, в том числе сюжетно-ролевой и игре с пра-

вилами, формируется произвольность поведения ребенка-дошкольника. Кроме 

того, мы используем сюжетно-ролевые и дидактические игры для того, что-

бы побольше рассказывать о школе. Разыгрываем школьные сценки, готовим 

вместе с детьми атрибутику к играм: тетради, журналы для оценок, пеналы с 

карандашами, доски и т. д.  

2. Еще один из эффективных способов – рассказываем детям смешные 

истории из своего школьного детства. Но рассказы должны быть реалистичны-

ми: как будут проходить уроки, какие будут правила поведения, как общаться с 

учителями и т. п. 

Чем подробнее ребенок сможет вообразить школьную жизнь, тем меньше 

опасений перед неведомым у него будет (а ведь страх неизвестности – еще одна 

частая причина того, что ребенок не хочет в школу!). 

3. Следующий прием – обязательные экскурсии в школу на линейку и 

ознакомительные экскурсии, которые дают возможность познакомиться с учи-

телями, зайти в классную комнату, посидеть за партой. Такую возможность 

предоставляют занятия по подготовке к школе при ОУ. 

4. Еще дети любят смотреть детские фильмы или мультфильмы о школе 

и школьниках, почитать книжки на эту тему. Мы используем и эти приемы. 

В своей работе мы  подчеркиваем, что быть школьником, учеником – 

очень почетно, это новая очень важная ступень для каждого ребенка! 

Вышесказанное дает основание утверждать, что создание мотивационной 

образовательной среды в условиях дошкольного образовательного учреждения 

влияет на реализацию творческих способностей детей, обогащение личностных 

качеств каждого ребенка. Следовательно, в дальнейшем ребенок будет не толь-

ко проявлять интерес к учебе, но и безболезненно включится в режим школы. 
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Развитие психологической проницательности 

студентов педагогических специальностей 
 

А. В. Федоренко 

 

Характеристика человека как психологически «проницательного» пред-

полагает наличие у него способности давать точную характеристику окружаю-

щим людям. В работах Б. Г. Ананьева, М. Я. Басова, Б. Ф. Ломова, С. Л. Ру-

бинштейна была показана диалектика внешнего и внутреннего в проявлениях 

психики. То есть, наблюдая за человеком, мы можем обнаружить внешние про-

явления того или иного психического состояния, тех или иных психологиче-

ских характеристик. 

В научной психологии проблема психологической проницательности 

исследуется, преимущественно, в рамках социальной психологии и психологии 

личности. Согласно мнению большинства отечественных авторов, психологи-

ческую основу проницательности составляет психологическая наблюдатель-

ность человека (А. А. Борисова, В. Г. Зазыкин, Ю. М. Жуков, В. Н. Куницина и 

др.) [4]. 

Психологическая наблюдательность является базовой социально-

перцептивной способностью человека. В. А. Лабунская понимает под психоло-

гической наблюдательностью совокупность способностей и личностных ка-

честв человека, которые реализуются в адекватном распознавании внешнего 

облика и поведения других людей как внешнего проявления их индивидуаль-

ных особенностей, эмоциональных состояний, мотивов и потребностей. Объек-

том социально-психологического наблюдения является внешний облик челове-

ка, невербальное поведение, экстра- и паралингвистические особенности голоса 

человека.   

Психологическая наблюдательность тесно связана с социальным интел-

лектом и некоторыми личностными характеристиками. Так, в исследовании             

Е. А. Петровой и А. А. Родионовой была выявлено, что для лиц с высокой пси-

хологической наблюдательностью характерно: высокая уверенность в себе, об-

щительность, средний уровень тревожности, отсутствие напряженности и по-

давленности, доминирование визуальной репрезентативной системы, развитый 

коммуникативный самоконтроль [5]. 

По словам Л. Б. Филонова, развитая психологическая наблюдательность 

дает возможность строить достоверные предположения об эмоциональном со-

http://psyjournals.ru/psyedu/2006/n3/Gutkina.shtml
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стоянии собеседника, его готовности к взаимодействию, скрытых намерениях, 

обуславливая, таким образом, успешность коммуникативного процесса.   

В связи с вышесказанным, считаем целесообразным организацию в пе-

риод обучения студентов педагогических специальностей необходимых психо-

лого-педагогических условий развития психологической наблюдательности. 

Развитию психологической наблюдательности, по мнению отечествен-

ных авторов, способствует: 

1) наличие интереса к человеку как  объекту наблюдения и восприятия. 

На основе интереса формируется избирательность восприятия, быстро создает-

ся опыт наблюдения за человеком и видения его психических состояний. Про-

фессиональные знания составляют ту основу, которая не только влияет на це-

ленаправленность восприятия и способствует развитию дифференцировки вос-

принимаемых признаков, но прямо воздействует на понимание наблюдаемых 

объектов и процессов; 

2) способность дифференцировать признаки, через которые человек вы-

ражает себя вовне (необходимо развитие чувствительности к этим признакам); 

3) развитость эмпатийных качеств [1; 2; 3]. 

По мнению С. Ф. Касаткина, каждый человек может развить в себе 

наблюдательность и проницательность, если: а) приучит себя в любой ситуации 

подмечать мелкие детали; б) будет запоминать и систематизировать эти детали; 

в) стараться найти причину, вызвавшую каждое внешнее проявление, и форму-

лировать зависимость; г) накапливать в памяти различные зависимости и ис-

пользовать их в практике проницания; д) проникать в ход мыслей человека, 

сущность неизвестных скрытых процессов, сравнивая их со знакомыми анало-

гичными процессами; е) учитывать в аналогичных процессах различия и делать 

соответствующие поправки; ж) стремиться находить дополнительные подтвер-

ждения правильности своих выводов и оценок; з) совершенствовать свою про-

ницательность и укреплять уверенность в ней всю жизнь. 

К основным приемам развития проницательности также можно отнести:       

1. Угадывание и высчитывание: знать как можно больше вариантов, 

причин каждого внешнего проявления; осознавать внутренний процесс и соот-

носить с ними зафиксированные внешние проявления; выбрать наиболее веро-

ятные причины; проверить и уточнить. 

2. Формирование зависимостей (причина – внешнее проявление – фор-

мулировка). 

3. Аналогии: в наблюдаемом нужно находить сходства и различия. 

4. Предвидение: будущее мы видим по аналогии с прошедшим, констру-

ируем его в сознании, исходя из собственного опыта и знаний. 

5. Необходимо тренироваться в быстроте мыслительных процессов: 

компьютерные игры, шахматы, счет в уме, скорочтение, дискуссии.  

6. Тренировка проницательности на себе: оценка своих фото (изменение 

внешности, черты лица), видео (жесты, мимика), аудиозапись голоса, выводы 

по анкетным данным, анализ почерка, какие книги, фильмы смотрите (выводы 

об интересах, ценностях), что, почему, в какой ситуации вы говорите (выводы 
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об открытости, настроении, коммуникабельности, самоконтроле), наблюдение 

за своим поведением в разных ситуациях (трудолюбие, ответственность, 

настойчивость), анализ обстановки в квартире (аккуратность, вкус, стремление 

к порядку, к красоте, скромности). 

7. Тренировка проницательности на знакомых, незнакомых (книги, кар-

тины, телевизор, непосредственное общение). 

Развитие психологической наблюдательности студентов возможно на 

практических занятиях по психологическим дисциплинам, а также с помощью 

соответствующих заданий для прохождения практики.  
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ние, исследования / Д. В. Люсин, Д. В. Ушаков. – М. : Изд-во Институт психологии 

РАН, 2004. – С. 18-22. 

 
 

Психолого-педагогические основы формирования 

экологической культуры у школьников 
 

А. Н. Ховрин 

 

Проблема формирования экологической культуры у учащихся является 

объектом исследования в трудах многих философов, психологов и педагогов. 

Несмотря на интерес авторов к вопросам формирования экологической культу-

ры у учащихся, данная проблема исследована недостаточно (как на уровне це-

лостного педагогического процесса, так и на уровне взаимодействия педагога и 

ученика). Актуальным является совершенствование теоретико-

методологических, организационных и методических аспектов экологической 

направленности на основе сущностных характеристик содержания понятия 

«экологическая культура». 

Анализ литературы позволяет нам обобщить некоторые положения в 

подходе к формированию экологической культуры у учащихся в процессе обу-

чения: 
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– формирование экологической культуры должно осуществляться с уче-

том изменений в социальной, экологической, экономической сферах; 

– на современном этапе актуальной является разработка и реализация 

психолого-педагогических моделей формирования экологической культуры у 

школьников; 

– формирование экологической культуры учащихся является специально 

организованным процессом. Он охватывает такие взаимосвязанные и взаимоза-

висимые элементы, как цель, определяющаяся условиями, при которых проис-

ходит учебно-воспитательный процесс и приобретенным опытом в формирова-

нии экологической культуры личности; содержание, которое является четко 

очерченной системой научных знаний об отношениях человека и природы, 

практических умений и навыков решения природоохранных проблем, способов 

соответствующей деятельности и мышления; использование в процессе эколо-

гического воспитания подходов, нацеливающих на творческое решение эколо-

гических проблем, исследовательскую, творческую природоохранную деятель-

ность; 

– формирование экологической культуры происходит поэтапно:  

а) этап аудиторной подготовки – введение в педагогический процесс ком-

плекса методов (проблемный метод чтения лекций; дискуссионное обсуждение 

экологических проблем во время семинаров, деловые и ролевые игры; метод 

анализа конкретных экологических ситуаций); 

б) этап внеаудиторной подготовки – применение специфических внеауди-

торных форм в процессе природоохранной деятельности: – организация работы 

природоохранных кружков и клубов; – экспедиции, походы, экологические 

тропы, экскурсии; – проведение конкурсов на природоохранную тематику; – 

проведение экологического мониторинга и др. 

При формировании экологической культуры школьников необходимы 

новые подходы к решению данной проблемы. Одним из таких подходов может 

быть организация совместной с родителями природоохранной деятельности. 

Включение родителей в организацию жизнедеятельности детей в образо-

вательном учреждении – это хорошо продуманная, выстроенная система меро-

приятий. Стержнем этой системы является организация событийной жизни в 

образовательном учреждении. Вокруг события организуется деятельность (по-

знавательная, продуктивная, общественно-полезная и т. д.) и детей, и взрослых. 

Событие задает вектор совместной деятельности и ее содержание [2; 3]. 

В средних и старших классах событийная жизнь должна касаться тех 

сфер жизнедеятельности подростка, которые являются для него наиболее зна-

чимыми. А это значит, что учебная и воспитательная деятельности должны 

стать необходимой частью чего-то, что для подростка является более значи-

мым, без чего невозможно достижение личностно-значимых результатов. Сов-

местная природоохранная деятельность учащихся и родителей может быть ор-

ганизована на основе проектирования, организации и проведения природо-

охранных событий (мероприятий), направленных на формирование экологиче-

ской культуры всех участников учебно-воспитательного процесса [2; 3]. 
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При организации совместной природоохранной деятельности детей и ро-

дителей особое внимание необходимо уделять формированию и развитию у 

учащихся внутренней мотивации позитивной поступочной деятельности по от-

ношению к объектам природы. Трудности в формировании внутренней мотива-

ции позитивной поступочной деятельности по отношению к объектам природы 

связаны с тем, что школьники не видят своей роли в разрешении глобальных 

экологических проблем, поэтому  предметом обсуждения должны быть локаль-

ные и региональные экологические проблемы местности  их проживания. Пе-

ремещение акцента на экологические проблемы той местности, где живут уча-

щиеся, позволяет им осознать причины, уровень, последствия конкретного 

нарушения в отношениях человека с окружающей средой. Видение местной 

экологической проблемы будет способствовать ее анализу и определению пу-

тей ее разрешения. При этом очевидной является роль каждого учащегося в 

разрешении экологического конфликта в масштабах двора, улицы, микрорайо-

на, сквера, лесопарка и др. Важно, чтобы учащиеся понимали, что природа рав-

на в их отношении с ней, что она является не объектом потребления, а субъек-

том охраны и заботы. Субъектно-субъектные отношения между человеком и 

природой должны складываться на основе общепринятых этических норм и 

правил, которые, перефразировав известное изречение, можно сформулировать 

следующим образом: «Поступай с природой так, как хочешь, чтобы поступали 

с тобой». 

Формирование внутренней мотивации личности, способности и потреб-

ности к позитивной поступочной деятельности к объектам природы является 

важнейшей задачей экологического образования, решение которой не может 

ограничиться рамками строго регламентированного учебного процесса [4]. 

Экологическое просвещение предполагает расширение образовательного про-

странства. Привлечение родителей к участию в работе природоохранного клуба 

можно рассматривать в качестве способа расширения образовательного про-

странства. Совместная природоохранная деятельность, личный пример родите-

лей и учителей, видение результатов своего труда будут способствовать фор-

мированию внутренней позиции учащихся, определять их значимость в разре-

шении экологических проблем. Таким образом, при формировании экологиче-

ской культуры школьников необходимо особое внимание акцентировать на 

том, что: 

– экологическое воспитание школьников необходимо осуществлять на 

основе деятельностного подхода в рамках природоохранной деятельности; 

– природоохранная деятельность учащихся должна быть направлена на 

решение региональных экологических проблем; 

– при планировании решения региональных экологических проблем 

необходимо учитывать возможность выполнения поставленных задач. При вы-

полнении природоохранной деятельности важен ее конечный результат; 

– процесс формирования экологической культуры должен быть направ-

лен на формирование позитивной поступочной деятельности по отношению к 

объектам природы; 
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– экологические знания не являются основополагающими в этических по-

ступочных действиях индивида; 

– совместная природоохранная деятельность составляет психологическую 

основу и является движущей силой развития собственной экологической ак-

тивности всех участников этой деятельности [1].  
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Психологические последствия увлечения педагогов 

тренингами для учащихся 
 

А. Н. Ховрин, Г. Б. Ховрина, В. Н. Емельянов  

 

Социально-психологический тренинг широко используется в работе с 

подростками не только как способ самопознания, личностного роста или фор-

мирования коммуникативных навыков, но и как форма обучения. В последние 

десятилетия в России и за рубежом активно разрабатываются различные моди-

фикации психологического тренинга (Ю. Н. Емельянов, Г. А. Ковалев,                 

С. И. Макшанов, X. Миккин, Г. Паркер и Р. Кропп, Б. Д. Парыгин, JI. A. Пет-

ровская, К. Рудестам, Е. В. Сидоренко, К. Фопель, Н. Ю. Хрящева, Н. В. Цзен и 

Ю. В. Пахомов, У. Шутц и др.). 

Эффективность групповых форм работы доказана на большом экспери-

ментальном материале и проверена практикой. Умело используя возможности 

групповых форм воздействия, можно формировать знания, умения и навыки, 

менять взгляды людей, мнения и установки, создавая новые аттитюды; можно 

помочь человеку изменить в лучшую сторону его положение в обществе, в 

группе, в семье, сделать его более устойчивым к различным воздействиям со-

циального окружения. В тренинговой группе человек чувствует себя более за-

щищенным и менее ущербным, так как, работая в группе, он может столкнуться 
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с тем, что переживаемые им трудности не уникальны, что и другие переживают 

чувства стеснения, неуверенности в себе, мешающие им реализоваться в учеб-

ной или профессиональной деятельности. 

Группа предоставляет участникам возможность проявить те качества, ко-

торые в общении с педагогом не проявляются (не все могут раскрыться в обще-

нии с учителем, боятся дать неправильный ответ). В группе своих сверстников 

они могут быть более раскрепощенными и не бояться высказывать собственное 

мнение, могут рассчитывать на получение обратной связи и поддержки, в кото-

рой очень нуждаются некоторые подростки в силу сложившегося негативного 

отношения к себе и своим возможностям. Приобретая новые знания, обучаясь 

новым умениям в группе, они приобретают возможность экспериментировать с 

различными объектами, исследуя или проектируя варианты возможного их ис-

пользования в реальной практике. 

Использование групповых форм работы в учебном процессе является тем 

средством, которое способствует развитию у учащихся субъектной позиции в 

учебной деятельности, обеспечению межпредметных связей, связи между тео-

рией и практикой и др.  

Вместе с тем у групповых форм работы есть и негативная сторона. Ис-

пользование их в учебном процессе позволяет некоторым школьникам прятать-

ся за более активных, не напрягаться, не участвовать в разработке проблемной 

ситуации или в поиске общего способа решения учебной задачи. Некоторые 

люди, участвуя в тренинговой группе, теряют свою «Самость» и не способны 

противостоять давлению группы. Феномен группового конформизма, который 

выражается в оказании группой психологического давления на индивида, воль-

но или невольно вынужденного подчиняться большинству, обнаружил                        

К. Левин [1]. 

Негативным фактором воздействия тренинга на человека является приоб-

ретение некоторыми людьми психологической зависимости от участия в груп-

повых формах работы. Изучение психологических особенностей людей, посто-

янно участвующих в тренингах, позволило выделить группу риска. В группу 

риска попадают люди с низким уровнем субъективного контроля, соответству-

ющего экстернальному типу локуса контроля, с высоким уровнем тревожности 

и склонные к конформизму. 

На этапе планирования исследования предположение о том, что люди, 

постоянно участвующие в тренингах, имеют отличительные особенности, стро-

илось на результатах экспериментальных исследований Дж. Роттера. Им было 

установлено, что существует связь между уровнем субъективного контроля и 

степенью зависимости субъекта: чем больше субъект верит, что все в его жизни 

зависит от его личных усилий и способностей, тем чаще он находит в собствен-

ной жизни смысл и лучше видит ее цели. Изучение уровня субъективного кон-

троля позволило автору выявить различия между интернальными и экстерналь-

ными личностями. В отличие от интерналов, экстерналы характеризуются 

большей подверженностью манипуляциям, они более уступчивы и чувстви-

тельны к мнению и оценкам других. В целом экстернальные личности оказы-
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ваются хорошими исполнителями, эффективно работающими под контролем 

других людей. Интерналы, по сравнению с экстерналами, продуктивнее трудят-

ся не в команде, а в одиночестве. Они более активны в поиске информации. 

Кроме того, интернальные личности лучше справляются с работой, требующей 

проявления инициативы. Они более решительны, уверены в себе, принципи-

альны в межличностных отношениях, не боятся рисковать. Интернальные и 

экстернальные личности различаются и другими особенностями, например са-

мооценкой. Люди с интернальным локусом контроля думают о себе как о доб-

рых, общительных, дружелюбных, решительных, невозмутимых, честных, са-

мостоятельных личностях. А люди с экстернальным локусом контроля считают 

себя несамостоятельными, раздражительными, зависимыми, эгоистичными, не-

решительными, не уверенными в себе, враждебными окружению.  

Для изучения психологических характеристик людей, постоянно участ-

вующих в тренингах, были сформированы две группы выборки. В первую  

группу вошли участники тренинговых групп, обучающиеся по программам 

продвинутого курса или по программе «Мастерский курс». Группа состояла из 

12 человек: 9 мужчин и 3 женщины. Участники этой группы проходили обуче-

ние по тренинговым программам, решая свои личные или профессиональные 

задачи. Как правило, участники этой группы проходили обучение по одному из 

направлений или по одной теме, продвигаясь от одного уровня к другому, или 

обучались только по программе базового курса.  

Во вторую группу вошли люди, постоянно участвующие в тренингах од-

ного и того же уровня. Это так называемые «завсегдатаи». Они всё вроде бы 

знают, но, тем не менее, ходят на одни и те же тренинги из года в год, посещая 

новые программы, но одного уровня. В группу вошли 12 человек: 8 женщин и 4 

мужчины. Участники этой группы  прошли обучение в разных тренинговых 

компаниях, центрах и институтах по разным темам и направлениям. Участие в 

тренингах, по их оценке, дает им возможность получить новые впечатления, 

раскрыть в себе новые качества, увидеть то, что никогда не замечали, понять 

смысл происходящих жизненных ситуаций, преодолеть внутренние рамки и ба-

рьеры в общении. Все они отмечали то, что тренинг их привлекает атмосферой 

доверия, соучастия и сопричастности. Вместе с тем ни у одного из участников 

второй группы выборки после участия в тренинговых группах не произошли 

существенные изменения в личной и профессиональной жизни. Если и произо-

шли какие-то изменения, то, по их же оценкам, «вялые», «не такие, как должны 

быть». Участие в тренингах оценивается ими как возможность получить новые 

впечатления, научиться чему-то новому. 

Общее количество испытуемых по двум группам выборки составило 24 

человека в возрасте от 25 до 40 лет. Для изучения уровня субъективного кон-

троля (УСК) использовали методику диагностики уровня субъективного кон-

троля Дж. Роттера [3]. Анализ полученных результатов показал, что испытуе-

мые первой группы, и участвующие в тренингах разного уровня, имеют высо-

кие показатели локуса контроля, что свидетельствует об интернальном типе. А 

это значит, что испытуемые считают события, происходящие в их жизни, ре-
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зультатом их собственных действий, что они могут управлять событиями. Они 

чувствуют свою собственную ответственность за то, как складывается их жизнь 

в целом. Высокие показатели по шкале интернальности в области достижений 

соответствуют высокому уровню субъективного контроля над эмоционально 

положительными событиями и ситуациями. Следовательно, респонденты всего 

добиваются сами. Они способны с успехом добиваться высоких результатов на 

пути достижения целей в будущем. Высокие показатели по шкале интернально-

сти в области семейных отношений означает, что испытуемые считают себя от-

ветственными за события, происходящие в их семейной жизни. 

Высокие показатели по шкале интернальности в производственных и 

межличностных отношениях свидетельствуют о том, что испытуемые считают 

свои действия важным фактором организации  производственной деятельности, 

организации взаимодействия с коллегами в коллективе, что они способны кон-

тролировать свои формальные и неформальные отношения с другими людьми, 

вызывать к себе уважение и симпатию. 

Показатели по шкале интернальности в отношении здоровья свидетель-

ствуют о том, что испытуемые считают себя во многом ответственными за свое 

здоровье: если он болен, то обвиняет в этом самого себя и полагает, что выздо-

ровление во многом зависит от его действий. 

По сравнению с другими показателями, у испытуемых первой группы 

выборки невысокие показатели по школе интернальности  в области неудач. 

Это может означать то, что они  склонны в некоторой степени  перекладывать 

ответственность с себя на других за собственные неудачи или считать  неудачи 

результатом невезения. 

В отличие от испытуемых первой группы выборки, у респондентов вто-

рой группы выборки были зафиксированы низкие показатели локуса контроля, 

что свидетельствует об экстернальном типе. А это значит, что респонденты  не 

видят связи между своими действиями и значимыми для них событиями жизни, 

не считают себя способными контролировать эту связь и полагают, что боль-

шинство событий и поступков является результатом случая или действия дру-

гих людей. Низкие показатели по шкале интернальности в области достижений 

свидетельствуют о том, что они приписывают свои успехи, достижения внеш-

ним обстоятельствам – везению, счастливой судьбе или помощи других людей. 

Низкие показатели по шкале интернальности в области неудач свидетельствуют 

о том, что они склонны приписывать ответственность за подобные события 

другим людям или считать эти события результатом невезения. По шкале ин-

тернальности в области семейных, производственных отношений и в отноше-

нии здоровья у испытуемых этой группы показатели приближены к норме, что 

может свидетельствовать о том, что в отношении семьи, в  отношении с колле-

гами и в отношении здоровья они считают себя в некоторой степени ответ-

ственными за события, происходящие в семейной жизни, в коллективе, и счи-

тают себя ответственными за свое здоровье. Высокий показатель по шкале ин-

тернальности в области межличностных отношений свидетельствует о том, что 

испытуемые считают себя в силах контролировать свои формальные и нефор-
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мальные отношения с другими людьми, вызывать к себе  уважение и симпатию. 

Сравнение результатов по двум группам выборки наглядно демонстрирует раз-

личия в уровне субъективного контроля. Различия в уровне субъективного кон-

троля наглядно представлены на диаграмме (см. рис. 1). 

 

 
 

Рис. 1 

 

Полученные данные позволяют говорить о том, что у людей, постоянно 

участвующих в тренингах базового уровня, средний уровень субъективного 

контроля ниже, чем у тех, кто участвует в тренинговых группах разного уровня. 

Достоверность полученных результатов была проверена с помощью критерия 

U-Манна-Уитни (UЭмп = 0.5). Полученное эмпирическое значение находится в 

зоне значимости. Критические значения: 

 

UКр 

p ≤ 0.01 p ≤ 0.05 

6 11 

 

Таким образом, результаты исследования свидетельствуют о том, что 

люди, постоянно участвующие в тренингах одного уровня, отличаются низким 

уровнем субъективного контроля, характеризующим экстернальный тип 

личности, считающей, что события и действия, происходящие в их жизни, 

являются результатом действия внешних сил или других людей. Согласно 

экспериментальным данным Дж. Роттера, люди с экстернальным типом локуса 

контроля, по сравнению с интерналами, более внушаемы, менее успешны, 

доминантны и терпеливы. Они в большей степени надеются на помощь от 
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других и более склонны к самоуничижению. Уверенность в том, что жизнь 

контролируется внешними силами, приводит к появлению чувства бессилия, 

неполноценности и повышенной тревожности. 

Для изучения уровня тревожности использовали методику измерения 

уровня тревожности Тейлора [3].  

Мы получили результаты, не противоречащие данным исследований            

Дж. Роттера. Люди с экстернальным локусом контроля отличаются 

повышенным уровнем тревожности. В нашем исследовании это те люди, 

которые постоянно участвуют в тренингах базового уровня. Можно 

предположить, что участие в тренингах базового уровня позволяет им 

отвлечься от реальных трудностей и на время избавиться от чувства тревоги и 

страха, беспокоящих их в повседневной жизни. 

Уровень тревожности изучили и у испытуемых первой группы выборки, 

участвующих в тренингах разного уровня. Средний балл по этой  группе 

испытуемых составил 24 балла, что соответствует среднему уровню 

тревожности с тенденцией к высокому.  

Сравнительный анализ по двум группам испытуемых не выявил 

значительных различий в уровне тревожности между испытуемыми  

экспериментальной и контрольной группы. Достоверность полученных 

результатов  проверили с помощью критерия U-Манна-Уитни (UЭмп = 57). 

Полученное эмпирическое значение Uэмп(57) находится в зоне незначимости. 

Критические значения: 

 

UКр 

p ≤ 0.01 p ≤ 0.05 

31 42 

 

Высокий уровень тревожности у испытуемых первой группы выборки 

(людей, участвующих в тренингах разного уровня) может быть связан с 

высоким уровнем требований к себе и чувством личной ответственностью за 

события, происходящие в их жизни. Вместе с тем было установлено, что люди, 

постоянно участвующие в тренингах одного уровня, имеют высокий уровень 

тревожности, что совпадает с данными исследований Дж. Роттера. 

Высокий уровень тревожности у людей с экстернальным типом локус-

контроля коррелирует с такими личностными характеристиками, как 

внушаемость, зависимость. Люди этого типа больше полагаются на чужие 

оценки и суждения, что делает их более зависимыми от мнения группы или 

других людей, они более склонны к конформизму. 

Для изучения  уровня конформизма у людей, постоянно участвующих в 

тренингах одного уровня, мы использовали методику «Диагностика 

межличностных отношений» (ДМО) адаптация [3].  

Анализ результатов изучения уровня конформности у респондентов 

второй группы выборки, в которую  вошли люди, постоянно участвующие в 
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тренингах одного уровня, показал, что испытуемые в своем большинстве (9 

человек – 75%) по формуле «доминирование» имеют значение с отрицательным 

знаком, а по формуле «дружелюбие» – значение с положительным знаком. 

Полученные результаты указывают на тенденцию к подчинению, отказу от 

ответственности и позиции лидерства, с одной стороны, а с другой стороны, 

они стремятся к установлению дружелюбных отношений и к сотрудничеству с 

окружающими. Полученные результаты отражают преобладание конформных 

установок, неуверенность в себе, податливость мнению окружающих, 

склонность к компромиссам у испытуемых второй группы выборки, в которую 

вошли  люди, постоянно участвующие в тренингах одного уровня.  

Анализ результатов изучения уровня конформности у респондентов 

первой группы выборки, в которую  вошли люди, участвующие в тренингах 

разного уровня, оказалась неоднородной. В ней можно выделить 4 подгруппы с 

характерным типом межличностных отношений. 

В первую подгруппу вошли 7 испытуемых, у которых по формуле 

«доминирование» – значение с положительным знаком, а по формуле 

«дружелюбие» – значение с отрицательным знаком. Это может 

свидетельствовать о выраженном стремлении испытуемых к лидерству в 

общении, к доминированию, проявлению агрессивно-конкурентной позиции, 

препятствующей сотрудничеству в совместной деятельности. Согласно 

полученным результатам, для этой группы испытуемых характерной 

тенденцией в межличностных отношениях является стремление к лидерству и 

доминированию. Они отличаются независимостью мнения, готовностью 

отстаивать собственную точку зрения в конфликтных ситуациях. 

Во вторую подгруппу вошли 3 испытуемых, у которых по формуле 

«доминирование» и по формуле «дружелюбие» значения с отрицательным  

знаком. Отрицательные значения могут указывать на тенденцию к подчинению, 

отказу от ответственности и нежелание занимать лидерские позиции, а также  

проявление агрессивно-конкурентной позиции, препятствующей 

сотрудничеству в совместной деятельности. Можно предположить, что 

испытуемые с таким типом межличностных отношений отличаются неумением 

и нежеланием работать в команде. Они успешны только тогда, когда 

выполняют работу самостоятельно, без лишнего контроля и не терпят указаний. 

Третью подгруппу составил 1 человек, у которого по формуле 

«доминирование» значение с отрицательным знаком, а по формуле 

«дружелюбие» – значение с положительным знаком. Это может указывать на 

тенденцию к подчинению и стремлению к установлению дружеских отношений 

с окружающими. Такой тип межличностных отношений был зафиксирован у 

испытуемых второй группы  выборки. 

Четвертую подгруппу составил 1 человек, у которого по формуле 

«доминирование» и по формуле «дружелюбие» значения с положительными 

знаками. Это может указывать на стремление испытуемого к лидерству в 

общении, к доминированию и установлению дружелюбных отношений и  

сотрудничеству с окружающими. Полученные результаты по первой группе 
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выборки свидетельствуют о том, что у респондентов этой группы 

прослеживается тенденция к лидерству и доминированию, что указывает на 

отсутствие зависимости у испытуемых от оценки и мнения окружающих.  

Зависимость от оценки и мнения окружающих, склонность к 

конформизму были выявлены у испытуемых второй группы выборки, в 

которую вошли люди, постоянно участвующие в тренингах одного уровня. 

Выявленные характеристики людей, постоянно участвующих в 

тренингах, совпадают с характеристиками людей с компьютерно-игровой 

зависимостью [2], что дает основание говорить об общих причинах различных 

форм зависимости: компьютерной, пищевой, алкогольной, а также 

тренинговой. Психологическая зависимость некоторых людей от групповых 

форм работы может являться следствием дефицита общения, но склонность к 

зависимости, как показали результаты исследования, связаны с 

психологическими характеристиками личности. 

Учитывая результаты исследований, необходимо осторожно  

использовать групповые формы работы с подростками по причине 

неустойчивости самооценки, незрелости личности, острой потребности в 

общении со сверстниками, что может  привести к нарушениям в психическом и 

личностном развитии. 
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