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Об организации добровольческой деятельности  
студенческой молодежи в вузе 

Алимов А. А. 
ФГБОУ ВО «Саратовский национальный исследовательский  
государственный университет имени Н.Г. Чернышевского» 

Балашовский институт (филиал) 
г. Балашов, Российская Федерация 

 
На современном этапе развития общества все большую значимость 

приобретает деятельность, основанная на идеалах добра и созидания. 
Посредством добровольческой деятельности граждане любого возраста, 
социального положения, любых религиозных и политических взглядов, 
осознавая свою личную ответственность за судьбу страны, стремятся внести 
вклад в решение социально значимых проблем общества. 

Под добровольческой деятельностью понимают вид социально 
признаваемой и одобряемой деятельности, предполагающей бескорыстное 
общественное поведение, высокую социальную активность, и проявляющейся 
во всевозможных общественно полезных мероприятиях. Добровольческая 
деятельность направлена главным образом на изменение окружающей 
действительности. Она способствует личностному и деятельному развитию 
человека, определяет гуманизацию ее жизненной позиции [5, с. 91]. 

В современном понимании добровольчество представляет собой вид 
социальной практики, предполагающая осуществление человеком социальной 
или благотворительной деятельности во внерабочее время и без финансового 
вознаграждения.  

Наиболее социально активной демографической группой, которая 
составляет основу крупномасштабного добровольческого движения, является 
молодежь. Добровольческие организации в большинстве своем ориентируются 
на молодых людей, пока еще не обремененных многочисленными трудовыми и 
семейными обязательствами [4, с. 1327]. 

Основными молодежными площадками, организующими деятельность 
добровольцев, являются высшие учебные заведения и профессиональные 
колледжи. Для образовательных учреждений добровольчество является 
действенным средством реализации социальных проектов по делам молодежи. 
Студенты, принимающие участие в добровольческой деятельности, могут с ее 
помощью находить для себя новые профессиональные перспективы, 
формировать необходимые профессиональные компетенции, обеспечивать 
профессиональный и общественный рост [3, с.93].  

Волонтерские центры, формируемые во многих вузах и колледжах, 
являются координаторами студенческих добровольческих программ и 
проектов. Организация добровольческой деятельности и ее последующая 
интеграция в основные процессы образовательного учреждения имеет свои 
особенности в каждом вузе [1, с. 137].  

Добровольческая деятельность в Балашовском институте СГУ включена в 
приоритетные направления работы вуза в области молодежной политики. В БИ 
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СГУ добровольческое движение призвано укреплять социальные связи между 
студентами различных факультетов и направлений подготовки посредством 
совместно организованной добровольческой деятельности. Студенты имеют 
возможность приобрести неоценимый опыт взаимодействия с разными 
категориями населения, попробовать себя на пути к карьере, получить 
полезные связи, общественное признание, самореализоваться и просто 
интересно проводить время.  

Основными задачами добровольческого движения БИ СГУ являются 
популяризация ценностей добровольчества среди студентов, развитие 
добровольческого движения в студенческой среде; вовлечение студентов в 
социально-значимую практику; организация взаимодействия с социальными 
институтами для совместной социально-значимой деятельности и пр.  

Добровольческая деятельность в вузе, которая так привлекательна для 
студентов, имеет множество направлений. Для описания направлений 
добровольческой деятельности в БИ СГУ мы можем взять за основу отраслевые 
направления добровольческой деятельности, выделенные О.А. Аникеевой: 

▪ работа с социально незащищенными группами населения, включающая 
в себя адресную помощь пожилым людям, детям-воспитанникам детских 
домов, домов ребенка и интернатов;  

▪ психолого-педагогическое сопровождение детей, предполагающее 
проведение репетиторства, организацию праздничных мероприятий и досуга 
для детей-инвалидов и детей, испытывающих трудности в социализации; 

▪ профилактика здорового и безопасного образа жизни, в рамках которой 
студенты-добровольцы проводят тематические обучающие семинары, 
антинаркотические акции, тренинги и пр.; 

▪ восстановление и сохранение памятников природы, истории и культуры, 
что дает возможность студентам оказывать помощь в сохранении культурного 
и природного наследия; 

▪ защита окружающей среды, выражающаяся в участии студентов-
добровольцев в акциях по привлечению внимания общества к экологическим 
проблемам, участии в очистке прилегающих территорий; 

▪ оказание помощи животным, предполагающее проведение 
информационно-образовательных акций, приобретение продуктов питания для 
обитателей приютов для животных и т.п.; 

▪ творческая деятельность, включающая помощь в реализации творческих 
проектов, участие в концертах, выставках и др. [2, с. 117]. 

В рамках деятельности добровольческого движения студентов в БИ СГУ 
сформирован отряд «#ПроДобро». Участники добровольческого отряда 
организуют различные мероприятия, а также становятся участниками 
мероприятий всероссийского и регионального уровней. Среди данных 
мероприятий можно выделить: участие в Зональных Форумах добровольцев 
Саратовской области; участие в областном конкурсе добровольцев 
«Хрустальное сердце Саратовской области»; конкурсе социальной рекламы 
«Их имена – наша история», посвященном 75-й годовщине Победы в Великой 
Отечественной войне 1941-1945 годов; акция «Позвоните родителям» в рамках 
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празднования Дня пожилого человека; всероссийская интернет-перекличка 
«Мы едины» в рамках празднования Дня народного единства; акция «Мы - одна 
страна» в Дня народного единства; акция «Никто не забыт, ничто не забыто»; 
празднование Международного дня спонтанного проявления доброты; акция в 
рамках Всемирного дня памяти жертв ДТП, организованная сотрудниками 
ОГИБДД; оказание помощи региональному подразделению передержки 
животных в «Кот и пес» и многие другие. 

Таким образом, актуальной задачей воспитательной и социальной работы 
в высших образовательных учреждениях является развитие добровольческой 
активности студентов. Добровольческая деятельность формирует у студентов 
готовность к решению общественно значимых задач в характерных видах 
деятельности, и выражение творческой деятельности, направленной на 
преобразование окружающего мира. 
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Влияние косоглазия и амблиопии на развитие у детей  
дошкольного возраста навыков ориентировки в пространстве. 

Арутюнян С.С., Карандаева Т. А. 
ФГБОУ ВО «Марийский государственный университет»,  

г. Йошкар-Ола, Российская Федерация 
 

Для успешной социальной адаптации, интеграции в общество и успешного 
осуществления своей деятельности человеку необходимо уметь ориентироваться в 
пространстве. 

В понятие пространственной ориентировки входит оценка расстояний, 
размеров, формы, взаимного положения предметов и их положения относительно 
ориентирующегося. Ориентировка в пространстве осуществляется на основе 
непосредственного восприятия пространства и словесного обозначения 
пространственных категорий (местоположения, удаленности, пространственных 
отношений между предметами). 

Пространственная ориентировка развивает самостоятельность и двигательную 
активность ребенка. 

Для дошкольников с нарушениями зрения характерны недостатки развития 
движений и малая двигательная активность; у них значительно хуже развиты 
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пространственные представления, словесные обозначения пространственных 
отношений. Нарушения глазодвигательных функций вызывают ошибки определения 
детьми формы, величины, пространственного расположения предметов. 

Развитие пространственных представлений у детей является важной частью 
умственного развития, так как на их основе формируется умение практически 
ориентироваться в пространстве, развивается пространственное мышление, 
способность понимать пространственные отношения. 

Без умения ориентироваться в пространстве невозможна полноценная жизнь и 
интеграция людей с внешним миром, состояние удовлетворенности и 
полноценности, связь с обществом. 

Нами было предпринято исследование с целью выявления особенностей 
развития ориентировки в пространстве при таких зрительных заболеваниях, как 
косоглазие и амблиопия. 

Косоглазие – это заболевание, характеризующееся нарушением 
бинокулярного зрения. Косоглазие бывает: 

- односторонним (монолатеральным) -- косит постоянно один глаз; 
- двусторонним (альтернирующем) -- попеременно косят оба глаза. 
Под влиянием неблагоприятных условий высокая и точная согласованность 

деятельности обеих половин зрительного анализатора может нарушаться, что 
приводит к расстройству бинокулярного зрения. При косоглазии зрительная ось 
одного глаза отклоняется от совместной точки фиксации. В таком случае 
изображения объекта попадают на неидентичные точки сетчаток правого и левого 
глаза, становятся несовместимыми, появляется тенденция к двоению зрительного 
изображения, затрудняется ориентировка в пространстве. Центральная нервная 
система принимает активные меры к тому, чтобы изображение, воспринимаемое с 
отклоненного глаза, подавлялось, из-за чего на нем возникает функциональная 
скотома. Острота зрения отклоненного глаза понижается, развивается амблиопия 
этого глаза. Функции зрения выполняет один глаз. 

Амблиопия от греческого amblys- тупой, opsis – зрение: снижение остроты 
зрения, причину которого не удаётся установить путём объективного исследования; 
чаще один глаз поражается сильнее. 

Косоглазие нередко сочетается с аномалией рефракции глаза. Причин 
появления косоглазия много: заболевания и травмы органа зрения, заболевания и 
травмы нервной системы, осложнения после соматических заболеваний, 
близорукость или дальнозоркость. Чаще всего данное нарушение является 
врожденным. 

Для детей с нарушением зрения характерны неравномерность развития 
психики на различных возрастных этапах. Исследование чувствительности 
различных анализаторов показало, что различия между слепыми и зрячими зависят 
не от уровня развития чувствительности, а связаны с индивидуальными различиями. 

Л.И. Плаксина отмечает, что развитие у детей с нарушениями зрения 
движения рук и глазных движений при выполнении различных предметно-
практических заданий имеет свои специфические особенности [2]. 

Из-за нарушений зрительного анализатора у детей возникают сложности в 
формировании двигательных умений, наблюдается отсутствие самоконтроля и 
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саморегуляции движений. Из-за отсутствия или резкого снижения зрения дети не 
могут Спонтанно по подражанию окружающим овладевать различными предметно-
практическими действиями, как это происходит у нормально видящих детей. 

В результате монокулярного видения у детей с косоглазием и амблиопией 
затрудняется ориентация в пространстве на уровне предметно-практических 
действий, так как многие из признаков зрительно ими не воспринимаются. У них 
нет ясного видения того, как они выполняют предметные действия. Они 
испытывают затруднения, связанные с темпом и качеством выполнения заданий. 
Происходит это потому, что дети с нарушениями зрения полностью полагаются на 
визуальную ориентировку и не осознают роли осязания как средства замещения 
недостаточности зрительной информации. 

Проблема ориентировки в пространстве детей с косоглазием и амблиопией» 
имеет большое значение, потому что на сегодняшний день данная патология зрения 
у детей приобрела массовый характер. 

Данную тему исследовали многие тифлопедагоги, такие как, Е.А. Подколзина, 
Л.И Плаксина, В.С. Сверлов, Л.И. Солнцева и другие; также в современной 
литературе широко обсуждается значение пространственного восприятия и 
пространственной ориентировки, подчеркивается их теснейшая взаимосвязь с 
познавательной деятельностью человека. 

Пространственная ориентировка — это способность человека в каждый 
данный момент правильно представлять себе пространственное соотношение 
окружающих предметов и свое положение относительно каждого из них 

«Формирование пространственных представлений имеет огромное значение: 
благодаря этому активизируется речь, пополняется словарный запас; формируются 
навыки ориентировки на улице и проезжей части; ориентировка на своем теле дает 
возможность познать части тела как отдельные анатомические единицы; 
ориентировка на листе бумаги готовит ребенка к обучению в школе; развивается 
логическое мышление, воображение, кругозор» [1, с.23]. 

При зрительной патологии физическое развитие ребенка с косоглазием и 
амблиопией оказывается под влиянием нарушенного зрения. При правильно 
организованной коррекционной работе отклонения в физическом развитии могут не 
проявиться. Однако следует помнить, что при более грубых, значительных 
отклонениях развитие всей двигательной сферы требует пристального внимания со 
стороны взрослых. Для предупреждения и коррекции возможных отклонений 
необходима целенаправленная систематическая работа. Отклонения в двигательных 
навыках проявляются, прежде всего, в нарушениях координации и ориентировки в 
большом пространстве. Со стороны моторики у слабовидящих детей встречаются 
стертые двигательные нарушения, проявляющиеся в неловкости, 
некоординированности, скованности движений, быстрой утомляемости, в неумении 
выполнять сложные двигательные акты. Данные нарушения исправляются путем 
выполнения двигательных заданий, целью которых является развитие мышечно-
суставного чувства, ориентировки в пространстве и времени, способности ощущать 
темп, быстроту движений, их амплитуду. 
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При лечении амблиопии из зрительного акта выключается ведущий, лучше 
видящий глаз, то есть вся нагрузка падает на амблиопичный глаз, который 
вынужден включать в действие все свои возможности. 

При этом у ребенка начинают проявляться трудности в пространственной 
ориентировке. 

Подколзина Е.Н. отмечает такие признаки как, напряженность, неуверенность 
и скованность движения, боязнь оторвать ступни от пола, «шаркая» ногами. Ребенок 
вынужден во время ходьбы все свои усилия и внимание направить на то, чтобы не 
наткнуться на что-нибудь, не упасть, не удариться и так далее. В результате у него 
появляется страх самостоятельного передвижения в пространстве, он не проявляет 
желания узнать, что происходит вокруг [3]. 

Таким образом, у детей с косоглазием и амблиопией в процессе лечения 
прослеживаются следующие особенности ориентировки в пространстве, такие как: 
допущение ошибок в определении правой и левой стороны, при соотнесении формы 
предметов с геометрическими эталонами дети с косоглазием и амблиопией 
выполняют задания медленно, долго присматриваются к фигурам, используют 
непродуктивные способы действия, определяют форму целого по форме его частей, 
путают предметы треугольной и прямоугольной форм, передвигаясь в заданном 
направлении, дети с косоглазием и амблиопией часто спотыкаются, ходят 
достаточно медленно, присутствует скованность и неуверенность в движениях. 

ЛИТЕРАТУРА 
1. Кудинова М.И. Формирование пространственных представлений у детей старшего 

дошкольного возраста средствами дидактических игр и упражнений // Современные наукоемкие 
технологии. 2016. № 3-2. С.363. 

2. Плаксина Л.И. Развитие зрительного восприятия у детей с нарушением зрения. Калуга: 
Издательство «Адель», 1998. 118 с. 

3. Подколзина Е.Н. Формирование ориентировки в пространстве у дошкольников 3-х и 4-х 
лет с косоглазием и амблиопией: дис. канд. пед. М., 1998. 112с. 

 
 

РАЗВИТИЕ КРЕАТИВНОСТИ УЧАЩИХСЯ 
СРЕДСТВАМИ ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО ТРЕНИНГА 

Балакирева М.В. 
УО «Гомельский государственный университет им. Ф. Скорины» 

г. Гомель, Республика Беларусь 
 

Современное общество в эпоху новых социально-экономических условий 
нуждается в личности оригинально мыслящей, способной нестандартно решать 
возникающие вопросы, умеющей по-новому подходить к поиску решений 
общеизвестных ситуаций. Креативность проявляется во всех сферах 
жизнедеятельности человека. С одной стороны, она обеспечивает качество 
выполняемой деятельности, а с другой обуславливается успешной 
самореализацией личности. Поэтому особую актуальность приобретает 
проблема развития креативности.  

На базе УО «Речицкий государственный педагогический колледж» было 
проведено исследование с целью выявления уровня креативности учащихся. 
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Выборочную совокупность составили 158 учащихся колледжа в возрасте от 16 
– 19 лет, из них 154 девушки и 4 юношей. В качестве диагностического 
инструментария использовались методика «Эскиз (2 вариант, модификация 
Т.А. Барышевой)» и методика на определение творческих способностей 
Х.Зиверт. 

Было выявлено, что 33 учащихся (20%) обладают низким уровнем 
невербальных творческих способностей; 102 учащихся (65%) - средним 
уровнем невербальных творческих способностей и 23 учащихся (15%) - 
высоким уровнем творческих способностей.  

Особенность исследования вербальных творческих способностей 
заключалась в том, что методика состояла из двух показателей: показатель 
находчивости и показатель дивергентного мышления. Было выявлено, что 
низкий уровень дивергентного мышления - у 38% учащихся, средний уровень 
дивергентного мышления – у 52%. Высокий уровень – у 10%. Что касается 
показателя находчивости, то также было выявлено, что 63% испытуемых 
обладают средним уровнем находчивости, 27% - имеют низкий уровень и 10% - 
высокий уровень находчивости. Таким образом, в процессе исследования 
выяснилось, что около трети учащихся имеют низкий уровень креативности.  

Опираясь на результаты нашего исследования, мы разработали 
программу тренинга «Развитие креативности у учащихся старших классов» 
Тренинг направлен на развитие креативных способностей, необходимых для 
становления творческих качеств личности. Основой программы послужила 
работа Й. Шерера «Техники креативности» [1]. 

В основу концепции предлагаемого тренинга положена идея о том, что 
творческая направленность врожденно свойственная всем; творчество — это 
активный процесс, направленный на поиск более совершенных форм 
деятельности, основанный на современных требованиях общества, повышая 
качество жизни человека. Данный тренинг имеет интеллектуально-творческое 
направление, он построен как система комбинации многих методов, которые 
ориентированы не на конкретный результат, а на подталкивание к творчеству, 
накопления соответствующего потенциала. 

Участники тренинга в ходе обучения нередко болезненно переживают 
свою нерешительность, пассивность, застенчивость, робость, непрактичность - 
так функционируют механизмы психологической защиты. М. М. Кашапов 
обращает внимание на необходимость учета факта существования 
психологической защиты личности для того, чтобы сделать верные выводы о 
достижения профессионала в деятельности. 

Содержание тренинга направлена на формирование когнитивных 
способностей, необходимых для становления творческих качеств личности. 
Одним из главных принципов тренинговой работы с создания атмосферы 
«вдохновение». 

Основными задачами тренинга являются:  
1.Развить уверенность в своих силах, творческих потенциях;  
2.Получить ценный опыт переживания «инсайта»;  
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3.Совершенствовать личностные качества, которые необходимы для 
творческой деятельности;  

4.Осознать барьеры для выявления и развития креативности. 
Ожидаемые результаты: повышение уровня креативности учащихся, 

усвоение методов стимулирования творческой активности личности, осознание 
барьеров развития креативности, повышение самооценки, формирование 
навыков организации и управления творческим процессом.  

Формы работы: групповая тематическая дискуссия; игры, 
моделирование ситуаций, решение нестандартных задач; групповая рефлексия. 
Занятия планируется проводить 2 раза в неделю по 60-70 минут, всего 8 
занятий.  

В процессе тренинговых занятий предполагается применение методов 
стимулирования творческой активности учащихся: стимулирование 
творческого интереса; интересные аналогии, метод открытия, метод фокальных 
объектов, метод придумывания, метод гиперболизации, групповое обсуждение, 
метод мозгового штурма.  

С целью оценки эффективности программы после проведения тренинга 
была проведена повторная диагностика учащихся из контрольной и 
экспериментальной группы по тем же методикам.  

По результатам повторной диагностики с использованием означенных 
ранее методик выявлено, что в экспериментальной группе уровень 
креативности изменился у 33 учащихся, что составляет приблизительно 44 % от 
экспериментальной группы. В экспериментальной группе количество 
испытуемых с низким уровнем невербальной креативности сократилось на 8 
человек, и составляет 9 %, так же увеличилось количество испытуемых с 
высоким уровнем невербальной креативности на 3 %.  

Также заметно уменьшилось количество испытуемых с низким 
показателем дивергентного мышления на 12% и низким показателем 
находчивости на 8%. Вырос показатель высокого уровня дивергентного 
мышления (на 7%) и находчивости (также на 7%). 

В контрольной группе испытуемых показатели изменились 
незначительно. Сократилось количество испытуемых с низким уровнем 
невербальной креативности и находчивости на 1%.  

Результаты двух диагностических срезов, проведенных до и после 
развивающего эксперимента, проверены на достоверность параметрическими 
методами (критерий Стьюдента)  

Было выявлено, что среднее значение диагностического показателя 
невербальной креативности возросли по окончании проведения развивающей 
программы в экспериментальной группе (до 0.7, после – 0.84). В контрольной 
группе значения показателя существенно не изменилось. Более высокий 
показатель невербальной креативности в экспериментальной группе, а также 
выборочная дисперсия частных значений, которая снизилось на 4.8 раза, 
свидетельствуют, что невербальная креативность повысилась. 

Качественный анализ ответов испытуемых нашей выборки по методике 
показал, что наиболее оригинальные ответы возникают на основе обыгрывания 
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пластических особенностей исходного стимула, когда пластика исходных 
элементов задает не только «идею», но и образ изображения. Наименее 
оригинальные ответы возникают на основе буквальных ассоциаций, 
репродуктивного использования исходного элемента.  

В экспериментальной группе проявилась тенденция к росту всех 
показателей данной методики, тогда как в контрольной группе наблюдается 
некоторое снижение показателей, особенно показатель Находчивости. 

Таким образом, предложенная нами программа развития креативности у 
учащихся позволяет тренировать креативное мышление, формировать 
когнитивные способности, необходимых для становления творческих качеств 
личности. Кроме того, у учувствовавших в программе появилось умение 
выявлять и формулировать проблему, понимать ее практическую значимость, 
обозначать для себя цели творческой деятельности, последовательно 
организовывать свою работы, заниматься рефлексией. 

Необходимо отметить, что после проведения развивающей программы у 
участников происходят личностные изменения. Так, использование метода 
наблюдения во время тренинговых, занятий позволило выявить положительные 
изменения, происходящие с участниками. Если на начало тренинга у частников 
отмечается эмоциональная неготовность к творческому решению 
предложенных проблем, наличие барьеров на пути к креативному процессу, 
высокая конформность, приверженность стереотипам и т.д., то в процессе 
тренинговых занятий, познакомившись с этапами креативного процесса, с 
барьерами, которые могу блокировать его развертывание, участники группы с 
удовольствием берутся за решение сложных творческих задач, наблюдается их 
включенность в креативный процесс. 

Созданная на тренинговых занятиях креативная среда, направленная на 
проявление и поддержание творческой индивидуальности каждого учащегося, 
способствовала повышению личностной зрелости – укреплению самоуважения, 
уверенности в себе, чувства собственного достоинства. Важным изменением, 
происходящим с учащимися в результате занятий, является их вросшая 
независимость. Они не только проявляют готовность отказываться от 
существующих стереотипов, готовность к самостоятельной постановке 
проблем и нешаблонному их решению, но и демонстрируют готовность брать 
на себя ответственность при достижении намеченных целей. У учащихся 
экспериментальной группы появляется устойчивый интерес и потребность в 
креативной самореализации, отражающие наиболее глубинные изменения в 
личности. Таким образом, в результате проведения тренинговой программы 
развития креативности у учащихся отмечается позитивная динамика развитие 
креативности, а также положительных личностных особенностей.  

ЛИТЕРАТУРА 
1  Шерер Й. Техники креативности: как найти, оценить и воплотить идею. М.: 

СмартБук, 2009. 136с.  
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НЕУДОВЛЕТВОРЕННОСТЬ БРАКОМ  
КАК ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ ПРОБЛЕМА 

Банникова Е.А. 
УО «Гомельский государственный университет им. Ф.Скорины» 

г. Гомель, Республика Беларусь 
 

В настоящее время повышен интерес к семье и браку, к социально-
психологическому климату в семье, внутренней согласованности супругов, к 
удовлетворенности браком супругов, что обусловлено рядом причин: треть 
всех браков распадается, возникает проблема деторождения. Чтобы решить эти 
и другие проблемы, следует изучить механизмы внутрисемейных отношений.  

Семейные взаимоотношения претерпевают глубинные изменения, 
испытывая влияние различных факторов, обусловленных трансформацией 
социальной среды. Мировые тенденции, проявляющиеся в нестабильности 
социума и нарастании кризисных явлений, приводят к существенным 
преобразованиям семьи как социального института, о чем свидетельствуют 
демографические проблемы. Происходит размывание культурно-нравственных 
норм, уменьшение значимости семейных традиций, нарушение установленных 
правил в построении отношений, воспитании детей, взаимоуважении. 

Показателем благополучия семьи является удовлетворённость супругов. 
Удовлетворенность браком представляет собой стойкое эмоциональное явление 
– чувство, которое проявляется как в эмоциях, возникающих в различных 
ситуациях, так и во мнениях, сравнениях и оценках [1]. 

Специалисты определяют удовлетворённость браком как внутреннюю 
субъективную оценку, отношение супругов к собственному браку. Т. В. Андреева, 
соглашаясь с мнением С. И. Голода, считает, что удовлетворённость браком есть 
результат адекватной реализации представления (образа) о семье, который 
сложился в сознании человека под влиянием встреч с различными событиями, 
составляющими его опыт (действительный или символический) в данной сфере 
деятельности [2, с. 87]. 

Супружеская удовлетворённость браком - субъективное восприятие 
супругами эффективности функционирования семьи в плане удовлетворения их 
индивидуальных потребностей, формирующихся на основе социокультурных 
норм. В браке удовлетворяются самые различные потребности: духовные, 
сексуальные, материальные, бытовые, психологические [3]. 

Н.В. Смирнова считает, что удовлетворенность браком либо 
рассматривается как соответствие между наличным и желаемым, либо 
отождествляется с субъективно переживаемым ощущением удовольствия-
неудовольствия при оценке супругами всех аспектов брака.  

В психологической литературе выделяются так называемая общая 
удовлетворенность браком и удовлетворенность отдельными аспектами 
супружества, которая складывается из отдельных оценок его различных сторон 
в зависимости от требований, предъявляемых к личности партнера и к 
обстоятельствам семейной жизни [4]. 
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Любая семья в процессе своей жизнедеятельности сталкивается с 
проблемными ситуациями, которые связаны с противоречием индивидуальных 
потребностей, мотивов и интересов её членов. Человек, который не 
удовлетворён браком, будет на многие положительные моменты жизни 
смотреть с негативной точки зрения. Каждый партнер в браке стремится 
удовлетворить собственные потребностей, а если они не удовлетворены, 
значит, будет присутствовать неудовлетворенность браком. Семья может быть 
неудовлетворенна браком по самым разным причинам.  

Неудовлетворенность браком способствует развитию депрессивных 
состояний и вызывает чувство апатии и безысходности. Чувство вины приводит 
к неудовлетворённости браком супругов. Если не удовлетворяется интимная 
сфера, то это может привести к негативным последствиям: измены, ссоры, 
конфликты и расторжение брака.  

Эмоциональный климат играет важнейшую роль в удовлетворённости 
браком супругов. Муж стремится сделать ответственной за эту сферу жену, 
ставит её в положение противоречия и недопонимания, а это влечёт за собой 
неудовлетворённость браком и недоверие супругу [3]. 

В своём подходе Эйдемиллер Э.Г. и Юстицкис В. В. выделяют осоз-
нанную и плохо осознаваемую («тлеющую») неудовлетворенность. 

При осознанной неудовлетворенности обычно наблюдается открытое 
признание супругом того, что семейные отношения его не удовлетворяют, что 
семейная жизнь не соответствует даже самым минимальным требованиям. Но 
имеется важное и психологически объяснимое обстоятельство, мешающее 
немедленно разойтись (дети, жилище и т.д.). Осознанная неудовлетворенность 
в большинстве случаев сопровождается конфликтом между супругами: один 
супруг указывает, что в неудовлетворённости виноват другой. 

При «тлеющей неудовлетворенности» супругом выражается 
относительная удовлетворенность семейной жизнью: «Живем нормально», «Не 
хуже, чем другие люди».  

Истинная неудовлетворенность выявляется косвенным путем: через 
выражение чувств и состояний (монотонность, скука, бесцветность жизни); 
неудовлетворенность проявляется в многочисленных жалобах на различные 
частные стороны семейной жизни; выражается в ряде специфических 
феноменов: 

1. Феномен «капли дегтя»: в большинстве случаев объективно 
второстепенная проблема, которая разрастается так, что серьезно снизит 
удовлетворенность» супругов браком. Аналогичную и с крупными проблемами, 
которые ощущаются как важный фактор неудовлетворенности жизнью семьи. 

2. Нарастание фрустрации супругов: они сообщают о том, что стали 
«нервными», при этом не указывают на причины этого явления [5, с. 124]. 

Неудовлетворённость возникает тогда, когда происходят конфликтные 
ситуации, которые открывают расхождения между ожиданиями личности по 
отношению к семье и её реальной жизньи. Факторы неудовлетворённости 
проявляются в сексуальных потребностях супругов; потребности в значимости, 
нарушение собственного достоинства, критика, давление, навязывание своего 
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мнения; потребности в положительных эмоциях; финансовые разногласия в 
семье; потребность во взаимопомощи, в сотрудничестве, связанном в 
разделении семейных обязанностей; потребности в проведении совместного 
досуга и отдыха [3]. 

Л. Б. Шнейдер считает, что молодые мужья больше удовлетворены 
супружеской жизнью, если они сами неуступчивы, если удается сохранить 
неизменным свое первое слово. А вот для жен не имеет значения отстаивание 
своих слов, а важно следующее: говорит ли она с мужем на одном языке или на 
разных [6, с. 263]. 

И. Г. Дорошина, соглашаясь с мнением В. А. Сысенко, акцентирует 
внимание на том, что неудовлетворённость браков возникает из-за 
неудовлетворения базовых потребностей (физиологических, в любви, уважении 
и признании). Так, причинами неудовлетворённости супружеской жизни 
являются: 

- неудовлетворенность сексуальных потребностей;  
- неудовлетворенность потребности в ценности и значимости своего «Я»: 

нарушение чувства собственного достоинства со стороны другого супруга, его 
пренебрежительное, неуважительное отношение, обиды, оскорбления, критика; 

- неудовлетворенность потребности в положительных эмоциях: 
отсутствие ласки, нежности, заботы, внимания и понимания, отстранённость 
супругов друг от друга, эмоциональная холодность; 

- пристрастие к спиртным напиткам, азартным играм и другим вещам, 
которые приводят к затратам денежных средств; 

- финансовые разногласия: взаимный бюджет, содержание семьи, вклад 
каждого супруга в материальное обеспечение; 

- неудовлетворенность потребностей во взаимопомощи, взаимной 
поддержке, потребность в объединении, сотрудничестве, неудовлетворенность 
ведением домашнего хозяйства [7]. 

Таким образом, неудовлетворённость браком зависит от 
неудовлетворённости базовых потребностей. Причинами неудовлетворенности 
супружеской жизни являются: неудовлетворенность сексуальных 
потребностей; неудовлетворенность потребности в ценности и значимости 
своего «Я»; неудовлетворенность потребности в положительных эмоциях; 
пристрастие к спиртным напиткам, азартным играм и другим вещам, которые 
приводят к затратам денежных средств; финансовые разногласия; 
неудовлетворенность потребностей во взаимопомощи, взаимной поддержке, 
потребность в объединении, сотрудничестве, неудовлетворенность ведением 
домашнего хозяйства. 

ЛИТЕРАТУРА 
1. Овсяникова Е.А., Эдемова Э.Н. Удовлетворенность браком супругов и их 

взаимоотношения с детьми // Молодой ученый. 2017. №1. С.411-414. 
2. Андреева Т.В. Семейная психология : учеб. пособие. СПб: Речь, 2005. 244 c. 
3. Мельникова Д.А., Ильинский С.В. Психологические факторы удовлетворённости 

супругов в молодой семье. // Вестник Самарской гуманитарной академии. 2016 №2 С. 112-
125. 



15 

4. Смирнова Н.В. Модели взаимодействия супругов и их удовлетворенность браком: 
автореф. дис. … канд. псих. наук. СПб, 2005. 18 с. 

5. Эйдемиллер Э.Г., Добряков И.В., Никольская И.М. Семейный диагноз и семейная 
психотерапия : учебное пособие для врачей [и др.]. СПб: Речь, 2007. 352 c. 

6. Шнейдер Л.Б. Семейная психология Екатеринбург: Деловая книга, 2007. 736 c. 
7. Дорошина И.Г. Исследование конфликтного взаимодействия супругов в зрелой 

семье. // Сибирский психологический журнал. 2009. N 32. С. 95-99.  
 
 

Исследование альтруизма и эмпатии у студентов  
в зависимости от типа направленности их личности 

Барыкин А.А. 
Московский государственный психолого-педагогический университет, 

г. Москва, Российская Федерация 
 

В двадцать первом столетии сложно представить человеческую жизнь без 
цифровых технологий. Несомненно, все изобретения и научные открытия 
призваны улучшить и облегчить человеческую жизнь. Однако возникает 
вопрос, не стали ли люди более закрытыми и эгоистичными? Способны ли 
люди прийти на помощь человеку на улице? Ответить на этот вопрос крайне 
сложно, поскольку поведение людей зависит от множества факторов, одним из 
которых может быть направленность личности. Но действительно ли она 
определяет такие важные качества, как альтруизм и эмпатию? Данным 
исследованием мы попробуем дать ответ на данный вопрос. 

Заметим, что феномены альтруизма и эмпатии у студентов довольно 
активно изучаются современными исследователями [1; 2; 4; 5; 8]. Есть научные 
разработки, посвященные проблеме личностной направленности студенческой 
молодежи [3; 9]. Связь этих личностных параметров с другими личностными 
характеристиками также нашла отражение в некоторых научных публикациях 
[2; 7; 8]. Это означает наличие теоретико-методологического фундамента для 
дальнейшей разработки данной тематики. Однако связи альтруизма, эмпатии и 
личностной направленности у студентов пока не изучены. 

Эмпирический материал для получения ответа на вопрос, поставленный 
нами выше, был собран с помощью психодиагностических методик: 1) 
диагностика установки «альтруизм-эгоизм» [6, с. 23]; 2) методика диагностики 
уровня поликоммуникативной эмпатии И.М. Юсупова [6, с. 153]; 3) методика 
диагностики направленности личности Б. Басса [6, с. 176]. При обработке 
эмпирических данных применялись методы математико-статистической 
обработки (описательная статистика, корреляционный анализ). Использовался 
программный пакет SPSS 22.0. 

Эмпирическое исследование проводилось с февраля по май 2021 г. в 
онлайн-формате. В нем приняло участие 43 студента московских вузов 
социально-гуманитарной направленности в возрасте от 19-и до 24-х лет.  

Были получены следующие результаты: 
1. Результаты изучения личностной направленности студентов 
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По этому параметру выборка поделилась следующим образом: 
- преимущественно направленные на «себя» - 14 чел. (33%); 
- преимущественно направленные на «общение» - 5 чел. (12%); 
- преимущественно направленные на «дело» - 21 чел. (49%); 
- не имеющие преимущественной направленности – 3 чел. (6%). 
Очевидно, что обследованные студенты в большей степени предпочитают 

заниматься делами и в меньшей – завязывать новые отношения и общаться. 
2. Результаты определения личностной установки «альтруизм – эгоизм» 
Установлено, что выборка состоит на 77% из эгоистов и 23% 

альтруистов. В большей степени альтруизм выражен у тех студентов, кто 
направлен на общение, а в меньшей – у студентов с преимущественной деловой 
направленностью (см. ниже таблицу 1). Это высокий показатель альтруизма, 
поскольку научные исследования и эксперименты С. Милгрэма с участием 
студентов показали [5], что в любом обществе доля эгоистов равна примерно 
90%, значит, альтруистов в них лишь 10%, причем доля настоящих и 
альтруистов, и эгоистов составляет около 6%.  

3. По результатам диагностики уровня поликоммуникативной эмпатии 
сделан ряд следующих выводов: а) в рейтинге структурных параметров 
эмпатии доминирует эмпатия с родителями (8,9 баллов); чуть слабее выражена 
эмпатия с незнакомыми и мало знакомыми людьми, а также с детьми – 8,7 и 8,2 
баллов соответственно; б) обследованным студентам мало свойственно 
проявлять эмпатию по отношению к животным (6,9 балла), а эмпатия к 
старикам (6,8 балла) занимает последнее место по уровню показателя; в) в 
группе студентов с направленностью на себя сильнее двух других типов 
направленности выражена эмпатия с родителями и менее всего - с животными; 
в группе с направленностью на общение также сильнее развита эмпатия с 
родителями, а слабее других объектов эмпатии – эмпатия со стариками; у 
студентов с типом направленности «на дело» доминирует эмпатия с мало 
знакомыми и незнакомыми людьми (как правило, они совмещают учебу и с 
работой), а «отстает» эмпатия с героями художественных произведений.  

Полученные по трем методикам данные в обобщенном виде 
представлены ниже в таблице 1. 

Таблица 1 
Сводная таблица данных по параметрам: тип направленности личности, 

альтруизм и эмпатия у студентов московских вузов социально-гуманитарной 
направленности 

  
 

Показатели 
по всей 

выборке 

Распределение выборки       в 
зависимости от типа        

преимущественной личностной 
направленности      (средние 

значения показателей) 
Изучаемые параметры Группа   

«на себя»  
Группа  

«на общение» 
Группа 

«на дело» 
1. Альтруизм 7,8 8,1 9,3 7,4 
2. Эмпатия: общий уровень 45,1 47,3 41,9 46,8 
- с родителями 8,9 9,3 8,9 8,6 
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- с животными 6,9 6,9 6,1 7,3 
- со стариками 6,8 7,5 3,7 7,0 
- с детьми 8,2 8,1 7,4 8,1 
- с героями художественных 

произведений 
8,2 7,5 7,4 6,8 

- с мало знакомыми и незнакомыми 
людьми 

8,7 8,0 8,4 9,0 

 
Результаты поиска корреляций между изучаемыми показателями по 

критерию Спирмена таковы:  
- выявлена слабая прямая связь между уровнем альтруизма студентов и 

эмпатией с родителями (r = 0,361, p ≤ 0,05), а также с героями художественных 
произведений (r = 0,339, p ≤ 0,05). Данный факт может говорить о том, что чем 
сильнее у студентов развита эмпатия с родителями или же героями 
художественных произведений, тем выше у них уровень альтруизма; 

- обнаружена слабая обратная корреляция между направленностью на 
общение и эмпатией к старикам (тяготение к уровню значимости p ≤ 0,05). Это 
может означать, что студенты, обладающие сильной направленностью на 
общение, могут оставаться бесчувственными по отношению к пожилым людям.  

 
 
Результаты корреляционного анализа представлены в таблице 2. 

Таблица 2 
Результаты корреляционного анализа данных по критерию Спирмена 

Что С чем r p 

Альтруизм 

Эмпатия с родителями 0,361 0,026 
Эмпатия с животными 0,175 0,293 
Эмпатия со стариками -0,145 0,386 
Эмпатия с детьми 0,134 0,423 
Эмпатия с героями художественных произведений 0,339 0,037 
Эмпатия незнакомыми и мало знакомыми людьми 0,173 0,298 
Направленность на себя 0,000 0,999 
Направленность на общение 0,178 0,286 
Направленность на дело -0,233 0,159 

Направленность  
«на себя» 

Эмпатия с родителями 0,132 0,429 
Эмпатия с животными 0,097 0,561 
Эмпатия со стариками 0,294 0,073 
Эмпатия с детьми 0,070 0,677 
Эмпатия с героями художественных произведений 0,046 0,783 
Эмпатия незнакомыми и мало знакомыми людьми 0,051 0,763 

Направленность  
«на общение» 

Эмпатия с родителями 0,055 0,743 
Эмпатия с животными -0,205 0,217 
Эмпатия со стариками -0,311 0,057 
Эмпатия с детьми -0,103 0,538 
Эмпатия с героями художественных произведений 0,132 0,430 
Эмпатия незнакомыми и мало знакомыми людьми -0,004 0,980 

Направленность  
«на дело» 

Эмпатия с родителями -0,242 0,144 
Эмпатия с животными 0,133 0,425 
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Эмпатия со стариками -0,004 0,983 
Эмпатия с детьми 0,064 0,703 
Эмпатия с героями художественных произведений -0,060 0,719 
Эмпатия незнакомыми и мало знакомыми людьми 0,012 0,941 

 
Основываясь на полученных результатах, стоит подчеркнуть, что 

обследованные студенты в целом сходны по типу направленности личности 
(они преимущественно «деловые»), по развитости эмпатии с родителями (ее 
уровень в структуре поликоммуникативной эмпатии самый высокий) и низкой 
эмпатии со стариками.  

Математическая обработка данных позволила выявить наличие 
взаимосвязей лишь между альтруизмом и эмпатией к родителям и героям 
художественных произведений. Также обнаружено, что у некоторой части 
обследованных студентов очень высокая степень направленности «на себя» 
сочетается с альтруизмом. 

Очевидно, что полученные данные некорректно проецировать на всех 
студентов московских вузов. Однако эти результаты в общем отражают 
некоторые особенности личностной направленности студенческой молодежи, 
уже отмеченные исследователями [1; 4; 8]. Очевидно, что исследования в этом 
направлении стоит продолжить, включив в выборку испытуемых не только 
студентов, но также и молодых людей, только поступающих в высшие учебные 
заведения, а также людей, закончивших обучение, с целью их сравнениях с уже 
имеющимися научными данными.  
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Общеизвестно, что личность ребенка формируется в процессе 

взаимодействия с другими людьми. Этот процесс происходит на основе 
общения, которое выполняет функции развития, воспитания и обучения. 

Общение играет огромную роль в становлении личности ребенка и 
развитии его самооценки. 

Понятия общение и коммуникативная деятельность понимаются часто 
как отражение одной и той же сущности – взаимодействия людей. 

Представляется, что ««понятие «общение» имеет широкое значение. Оно 
не сводится к передаче информации, трансляции форм культуры и совместной 
деятельности людей, а может включать в себя всю осознаваемую глубину 
сопричастности людей, претворяемой через взаимное обогащение субъектов 
общения» [3,с. 99]. 

Многие ученые предлагают разные толкования понятия «общение», но 
единства мнения не достигнуто. 

А. А. Леонтьев считает, что общение – это «процесс установления и 
поддержания целенаправленного, прямого или опосредованного теми или 
иными средствами контакта между людьми, так или иначе связанными друг с 
другом в психологическом отношении» [4,с. 46]. 

В целом, общение - это взаимодействие двух или более людей, 
направленное на согласование их усилий с целью налаживания отношений и 
достижения определенного результата. 

Коммуникативная деятельность, или общение, является одним из главных 
источников информации об окружающем мире. Общение это неотъемлемое 
условие нормального психического развития ребенка. 

Для детей с нарушением зрения общение имеет особое значение. С 
помощью него можно эффективно скорректировать и скомпенсировать 
вторичные отклонения, которые возникают на фоне дефекта зрения. 

Г. В. Григорьева провела исследование, которое показало, что развитие 
коммуникативных процессов у детей с нарушениями зрения проходит 
медленнее, чем у детей без отклонений [1]. 

М. И. Земцова обращает внимание на то, что при нахождении ребенка с 
отклонением зрительной функции в социальной среде у него появляется 

https://www.futureacademy.org.uk/publication/EpSBS/%20RPTSS2018/
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потребность в общении. При этом происходит активное развитие личности 
ребенка, его коммуникативной деятельности. Автор выделяет, что следствием 
нарушения зрения является ограниченность способности к восприятию 
окружающего мира, другими словами, у ребенка происходит расхождение 
между реальным миром и миром сознания [2]. 

Одной из закономерностей при нарушении зрения является дефицит 
информации об окружающем мире. Он проявляется в изменении зрительного 
восприятия, что обуславливает нечеткость, огрубленность, неточность, 
глобальность, недостаточную целостность, фрагментарность, малую 
обобщенность образа окружающего мира. Это, в свою очередь, негативно 
влияет на развитие общения. 

Исследования психологов выявили трудности социализации детей с 
нарушениями зрения, возникающие, прежде всего из-за отставания у них 
навыков общения. 

Процесс общения содействует развитию познавательных процессов, 
эмоционально-волевой сферы, развитию личности. На общение влияют такие 
индивидуальные особенности личности, как опыт общения, пол, возраст, 
семейная культура общения. 

Психолого-педагогическая характеристика детей с нарушениями зрения 
показывает, что дети данной категории малоактивны и обычно не проявляют 
инициативу в общении. Следствием этого является нарушение процесса 
межличностного взаимодействия, что ведет к проблемам развития и обучения. 

Т. А. Шалюгина [6] отмечает, что нарушение зрения ведет к сужению 
круга общения, замедлению формирования навыков и средств общения, но не 
изменяет саму структуру общения. Процесс общения детей с патологией зрения 
протекает также как и у нормально видящих детей. Однако следует отметить, 
что у детей отмечается замедленный темп развития речи. Это связано с 
сужением сенсорной сферы и специфики становления зрительного образа. 

Трудности восприятия проявлений собеседника вызывают сложности в 
формировании коммуникативной функции. 

Отсутствие зрения ведет к замедлению формирования средств общения, 
трудностям в подражании, не позволяет полноценно видеть партнера по 
общению, его мимические движения, выражение лица и другие внешние 
качества. Все это затрудняет процесс обмена информацией. 

Многие исследователи отмечают, что «глубокие нарушения зрения не 
позволяют оценить внешне воспринимаемые признаки партнеров по общению, 
снижают глубину и объем межличностного восприятия, способность к оценке 
социально-психологических явлений» [3]. 

В связи с невозможностью наблюдать и подражать людям, дети 
проявляют неадекватные, недостаточные эмоции, жесты, мимику. 

Дети с нарушениями зрения в процессе общения скованны в движениях, 
стереотипны в эмоциональных состояниях. Для данной категории детей 
свойственен вербализм знаний о правильных жестах, действиях. Неадекватная 
жестикуляция и поза мешает общению. 
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Детям сложно выразить согласие, несогласие, одобрение, удивления и 
другие эмоциональные проявления. 

Трудности формирования неречевых средств общения обусловлены 
нечетким образом восприятия человека. Он не позволяет быстро и точно узнать 
состояние человека, его отношение к обсуждаемой теме, уловить изменения 
настроения собеседника. 

Неадекватное выражение лица ребенка с нарушением зрения могут 
восприниматься окружающими как проявление недоброжелательности или 
агрессии. Нетипичное поведение затрудняет вхождение ребенка в социальную 
среду. Это отражается на интеллекте ребенка и развитии социально значимых 
качеств личности. 

Ребенок, не имеющий разностороннего опыта общения со сверстниками, 
выпадает из детской культурной среды. Он не умеет общаться со сверстниками, 
что приводит к его отторжению ими. В дальнейшем это может привести к 
трудностям. Ребенок может стать раздраженным, агрессивным, либо может 
«уйти в себя». 

Для умения поддержать разговор детям со зрительной патологией 
необходимо овладеть диалогическим общением. Диалог используется как 
средство контакта, взаимопонимания и обмена опытом. Для детей с 
нарушениями зрения диалог может сопровождаться трудностями и бывает 
очень кратким. 

Дети дошкольного возраста практически не могут играть совместно, так 
как у детей наблюдается малая активность при вступлении в контакт из-за 
отсутствия навыков ведения бесед, диалогов. 

Опыт общения учит ребенка жить в коллективе, дружить, находить темы 
для разговора с другими людьми. 

Снижение или отсутствие зрения приводит к недостаткам в культуре 
речи. Это выражается в нарушении плавности речи и в трудности понимания и 
воспроизведении эмоционального состояния. 

У детей с нарушениями зрения наблюдаются трудности в установлении 
контактов с собеседниками, поддержании процесса общения, это связано со 
слабым владением средствами общения, для формирования которых 
необходимо участие всех анализаторов. Важную роль в развитии навыков 
общения играет зрительный анализатор, который дает информацию об 
особенностях характера и эмоциях собеседника. Невозможность точного 
восприятия мимических и пантомимических проявлений приводит к 
неадекватному восприятию состояний собеседника, что вызывает трудности в 
развитии правильной речи ребенка. У детей представления о невербальных 
средствах общения расплывчатые, что затрудняет процесс межличностного 
общения. 

Таким образом, общение детей с нарушениями зрения находится на 
недостаточном уровне и у детей имеются особенности общения, которые 
заключаются в следующем: низкий уровень инициативности в общении с 
окружающими; недостаточный уровень владения средствами общения, 
трудность в установлении контактов. 
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Все более насущными и рассматриваемыми становятся вопросы развития 

и становления мотивации обучающихся к урокам физической культуры. Все 
эти задачи и вопросы напрямую связаны со спросом общества в здоровом 
поколении.  

Устоявшаяся модель учебы не в полной мере учитывает внутреннее 
состояние и желания школьников. Поэтому имеется отрицательное отношение 
к урокам физической культуры и это динамика растет. Поэтому необходимо 
решать не только устоявшиеся задачи физического воспитания, но и работать 
над физическим совершенствованием и проявлять интерес к урокам 
физической культуры в будущем. 

В зарубежных странах тоже прививают положительное и позитивное 
отношение к урокам физической культуры. И главной задачей является 
выработка регулярности занятий физическими упражнениями. 

Чтобы школьники регулярно занимались физической культурой, и у них 
был позитивное отношение к урокам необходимо вызывать интерес к урокам 
так, чтобы они могли проявлять свою активность и с легкостью овладевать 
учебным материалом. Поэтому перед педагогами стоят непростые задачи, 
всеми способами и методами создать такую высокую двигательную активность, 
при которой ученики сами будут проявлять интерес к урокам физической 
культуры и стремится достичь своей цели [7]. 

Существующие пути и способы образования и формирования мотивации 
учеников к урокам физической культуры пропагандируют не только пользу 
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занятий физическими упражнениями, но и использование различных методов и 
средств воспитания, которое настраивает на стремление к совершенству в 
физическом плане. Использование приемлемого и наиболее благоприятного 
соответствия способов упражнения не только помогает утвердить 
положительные и доверительные отношения с педагогом по физической 
культуре, но и также результативно влиять на активную деятельность и 
физические данные учеников. 

Поэтому перед учителем стоит задача установить максимально высокий 
уровень активности школьников на уроках физической культуры. А 
школьники, в свою очередь, должны стремиться развивать свои физические 
качества и получать удовольствие от таких уроков. Такая активность 
подразделяется на познавательную и двигательную. Познавательная активность 
направлена на внимательное осознание и осмысленное отношение к учебному 
материалу. Двигательная же напрямую связана с осознанностью выполнения 
упражнения [3]. 

Активная деятельность учеников по большей части зависит от грамотной 
расстановки урока и его частей, от создания правильной эмоциональной среды 
на уроке, от наилучшей загруженности учеников на уроках. Эмоциональный 
фон, как правило, формируется у учеников в начале урока и сохраняется до его 
окончания. Также он может меняться в течение всего урока: все зависит от 
самочувствия, от увлекательности к уроку и заданных физических упражнений, 
от настроения и поведения педагога [3]. 

Разберем факторы, влияющие на интерес к урокам физической культуры. 
Чтобы повысить эмоциональность урока, учитель должен быть в хорошем 

настроении и иногда шутить. Тогда такой урок будет приносить школьникам 
радость и удовольствие. Если же учитель не в духе, суетлив и шумный, то это 
приводит к апатии школьников к урокам. Для учителя очень важно, чтобы все 
его четкие действия на уроке периодически сменялись улыбкой, похвалой за 
результат и помощью при неудаче. 

Применение трех методов: игрового, соревновательного и строго 
регламентированного упражнения. Методы игровой и соревновательной 
направленности, как правило, всегда создают у школьников сильное 
эмоциональное реагирование. И эти эмоции потом долго гаснут после игр или 
соревнований. Поэтому необходима мера при применении таких методов, для 
этого необходимо соревнования и игры ставить на конец занятия. 

Игровой метод проявляется в сюжетно-ролевых играх с использованием 
физических упражнений. Применение этого метода очень эффективно при 
совместном развитии физических качеств и двигательных особенностей. При 
игровом методе учитель выступает участником в такой игре и выполняет свою 
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роль. Согласно ряду авторов, таких как Л.П. Матвееву и А. А. Гужаловскому, 
игровой метод развивает двигательные действия школьников, но не может быть 
применен для выучивания и освоения новых упражнений.  

Но есть и другой подход на применение такого метода на начальном 
уровне обучения. И. А. Алтуфьев, А. М. Зинин считают, что спортивные игры 
наоборот способствуют усвоению новых знаний и навыков, и такое усвоение 
протекает гораздо быстрее и интереснее [2]. 

Метод строго регламентированного упражнения организуется с полным 
соблюдением порядка проведения занятий, дозированием нагрузки исполнения 
упражнения, а также соблюдение всех условий, при которых выполняется то 
или иное упражнение. Такое целесообразное использование метода на 
начальном уровне разучивания упражнения не подлежит сомнению. Такое 
дозирование дает возможность контролировать уровень подготовленности 
школьников и добиваться качества разучиваемого упражнения. 

Соревновательный метод является конкурентным сравнением сил в среде 
соперничества или приобретения успешного результата. Такой метод помогает 
максимально качественно проявить свой уровень физических особенностей и 
возможностей. Применение такого метода имеет главное достоинство и 
особенность: он способствует созданию эмоционального фона на уроке, 
усиливающего влияние упражнений на организм ребенка. 

Если рассматривать достоинства и недостатки всех трех методов, то ни 
один из них не может быть единственным при развитии физического 
воспитания. Только в совокупности всех этих методов можно обеспечить 
удачное решение и реализацию задач в физическом воспитании. Поэтому 
необходимо творчески стремится к оптимальному сочетанию всех методов с 
другими средствами обучения. Например, чтобы развить аэробные качества 
школьника, следует использовать метод регламентированный, а вот быстроту и 
ловкость методами игровым и соревновательным. 

Все эти методы не решают весь диапазон задач, поставленных на уроке. 
Успешность в процессе физического воспитания определяется с помощью 
познавательной и активной деятельностей. И все это возможно только при 
наличии интереса школьников к урокам и занятиям физической культуры [3].  

Имеется огромное количество способов преобразовать методы и средства 
при проведении занятия. Например, можно применять фронтальное или 
круговое ведение занятия; включать разнообразные по содержанию физические 
упражнения; проводить занятия не только в зале, но и на свежем воздухе; 
использовать музыку на уроках. Также для создания дополнительной 
мотивации к занятиям можно сделать стенды «Быстро, выше, сильнее» или 
«Спортивные успехи», получать грамоты за победы в соревнованиях или 
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конкурсах. Таким образом, дети будут видеть себя и еще больше проявлять 
интерес к занятиям.  

В настоящее время наблюдается снижение уровня здоровья школьников и 
адаптационных способностей, поэтому все перечисленные методы приводят к 
снижению интереса школьников к урокам. И это приобретает все большую 
важность и актуальность. Исходя из этого, появляются новые задачи для 
решения данной проблемы. Появляется потребность в разработке 
инновационных и более эффективных методов занятий, направленных на 
укрепление здоровья учащихся, формирования у них здорового образа жизни и 
улучшения физических качеств и подготовленности, и реализация этих качеств 
на занятиях физической культурой. 

Такие инновационные методы согласно В. Г. Шилько и Н. Л. Гусевой 
должны дать возможность перехода от обязательств и строгих правил на уроках 
физической культуры к более самостоятельному спортивному самовоспитанию 
и саморазвитию в области физической культуры и спорта. И такие методы 
позволят школьникам достигнуть более высоких физических показателей 
здоровья и результатов, что вызовет интерес к урокам. По ряду исследований 
авторов Т. С. Лисицкой, В. И. Григорьева, С. В. Малининой одним из наиболее 
доступным и оптимальным является внедрение различных фитнес-технологий, 
либо фитнес-программ в уроки физической культуры. Согласно их мнения, 
такие фитнес-методы очень эффективны для оздоровления организма 
школьника и способствуют развитию их двигательной активности на уроках 
[4]. 

Понятие «фитнес» произошло от английского слова fitness, в котором 
«fit» означает соответствие, а «ness» означает состояние. В целом такое понятие 
есть нечто иное как, соответствие хорошей спортивной форме и 
приспособленность к жизненным условиям. Фитнес-программы включают в 
себя не только комплекс различных тренировок, но и целостную систему 
поддержания организма в здоровой форме для его сохранения и укрепления, 
систему здорового образа жизни. 

Рассмотрим различные программы фитнеса и их основные преимущества: 
классическая или танцевальная аэробика, шейпинг, степ – аэробика, капойэро, 
фитбол – аэробика, йога, пилатес, стретчинг, аквааэробика, бодифлекс, 
дыхательная гимнастика. Все эти программы помогают снизить вес, повысить 
выносливость, улучшить сердечно – сосудистую систему, дыхательную, 
улучшают осанку, развивают гибкость и выносливость, развивают 
координацию, активизируют иммунные свойства организма, корректируют 
фигуру, помогают преодолевать стресс, способствуют профилактике 
заболеваний опорно-двигательного аппарата [4]. 
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Все эти виды фитнеса эффективно развиваются и наполняют учебную 
практику, что позволяет формировать благоприятную эмоциональную 
обстановку на уроках и интерес к урокам физической культуры.  

Принимая во внимание возрастные особенности, можно сказать, что 
учениками младших классов движет интерес к двигательной активности: 
играть, бегать. Учениками старших классов управляет интерес и желание быть 
схожим с героем фильма. Они выдвигают на основное место свои желания и 
мечты, которые связаны с насущными целями и перспективами.  

Исходя из пожеланий учащихся, учителю физической культуры 
необходимо стремится к тому, чтобы они могли показывать свою активность и 
желание посещать уроки.  
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Проблема здоровья дошкольников стала предметом профессионального 
интереса широкого круга специалистов, работающих в области медицины, 
педагогики, психологии, других социальных наук. Проблеме оздоровления 
детей придавали большое значение физиологи А. А. Ухтомский и Н. А. 
Бернштейн, психологи А. В. Запорожец и В. П. Зинченко, педагоги П. С. 
Лесгафт, философы Э. В. Ильенков, педиатр и педагог Ю. Ф. Змановский, а 
также современные ученые и педагоги М. Рунова, М.Д. Маханева, М. 
Кузнецова. 

Необходимость такого межпрофессионального объединения вокруг 
проблемы сохранения здоровья и здоровьесберегающих технологий 
обосновывают результаты исследований, проводимых различными научно-
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исследовательскими институтами. Так, по данным НИИ в дошкольном возрасте 
здоровых детей становится все меньше. В этой ситуации возрастает роль 
спортивных образовательных учреждений. Фигурное катание на коньках 
обладает большим оздоровительным потенциалом.  

Здоровый образ жизни относится к понятиям, о которых у каждого 
человека есть собственное представление с обыденной точки зрения. С научной 
же точки зрения общепринятого определения ЗОЖ не выработано.  

Как правило, при характеристике здорового образа жизни исходят из 
общего понятия «образ жизни», конкретизируя его через уровень жизни, 
условия жизни, качество жизни, уклад жизни, стиль жизни [4].  

Образ жизни можно трактовать как способ удовлетворения 
потребностей людей в рамках существующих природных и социальных 
ограничений.  

В.И. Петрушин определяет его как активность деятельность людей, 
направленные на улучшение здоровья [8]. Здоровый образ жизни регулируется 
человеком самостоятельно в соответствии с его воспитанием и социально-
экономическими условиями [10]. 

Основные социальные принципы ЗОЖ: образ жизни должен быть 
нравственным, волевым и эстетичным. Биологические принципы здорового 
образа жизни: образ жизни должен быть возрастным, укрепляющим здоровье 
обеспеченным энергетически, и ритмичным. 

Таким образом здоровый образ жизни должен включать в себя и 
здоровый образ мыслей [1]. 

Л. Бузунова, П. Волков понимает валеологическую культуру ребенка 
как совокупность нескольких компонентов: осознанного отношения к здоровью 
и жизни, поддерживать и сохранять его, знаний о здоровье и умений оберегать, 
а также самостоятельно и эффективно решать задачи, связанные со здоровым 
образом жизни. [2].  

Исходя из этого, М.М. Безруких были конкретизированы задачи 
воспитания валеологической культуры. Это формирование отношения к 
здоровью как ведущей мотивации и ценности к здоровому образу жизни; 
обретение умений и навыков, сохраняющих здоровье; становление 
компетентности ребенка, как готовности самостоятельно решать задачи 
здорового образа жизни. [5].  

По мнению Е.И. Гуменюк, педагогика оздоровления должна превратить 
здоровый образ жизни из общественного идеала в осознанную индивидуальную 
потребность детей [3]. На основе осознания личной ответственности за свое 
здоровье и устойчивой мотивации к здоровому образу жизни ребенок сможет: 
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— усвоить правила здорового образа жизни, соответствующие его 
индивидуальным особенностям и возможностям; 

— раскрыть внутренние резервы своего организма; 
— повысить адаптивность к факторам природной и социальной среды; 
— воспринимать здоровый образ жизни как норму и стиль жизни, 

способствующие максимальной реализации факторов устойчивости. 
Как отмечает Т.В. Климова, в современных системах воспитания и 

обучения не отводится подобающего места тому, чтобы с детства 
последовательно учить человека умению оценивать состояние своего здоровья. 
Ребенка не учат умению «прислушиваться» к состоянию своего организма, 
понимать посылаемые им сигналы тревоги, описывать свое физическое и 
психическое состояние и уж тем более не учат своевременно предпринимать 
соответствующие меры [7]. 

Навыки самооценки физического здоровья и напрямую связанных с ним 
показателей физического развития и физической подготовленности являются 
предпосылками приобретения детьми дошкольного возраста навыков 
самооценки своего психического состояния в старшем возрасте. По 
определению В.Ф. Приворотского, культурный в полном смысле этого слова 
человек должен уметь «расшифровывать» свое психическое состояние, владеть 
информацией о соответствующих признаках эмоционального благополучия, 
знать особенности своего темперамента, а также слабые и сильные стороны 
своего характера [9]. 

Как отмечает И.Л. Саво, из признаков социального здоровья многие из 
числа опрошенных детей называли такой, например, как моральный комфорт 
(здоровый человек везде себя хорошо чувствует: и дома, и в школе; здоровый 
человек не боится быть в незнакомом месте и некоторые другие). Но, как и 
взрослые, дети в определении здоровья отдают приоритеты признакам 
физического здоровья. Но представление дошкольников о критериях 
физического здоровья нелогичны. Дети не соотносят занятия физкультурой с 
укреплением здоровья, несмотря на то что в этих учреждениях реализуются 
оздоровительные программы. Надо сказать, что и представления о здоровье 
школьников, как показали исследования И.В. Дворко, не носят 
сбалансированного, гармоничного характера [10]. 

В старшем дошкольном возрасте благодаря возрастанию опыта 
личности отношение к здоровью существенно меняется. Дети по-прежнему 
соотносят здоровье с болезнью, но более отчетливо определяют угрозы 
здоровью как от своих собственных действий («нельзя есть грязные фрукты», 
«нельзя брать еду грязными руками» и пр.), так и от внешней среды. Но, 
несмотря на имеющиеся представления о здоровье и способах его сохранения, в 
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целом отношение к нему у детей старшего дошкольного, возраста остается 
достаточно пассивным [6]. 

Психологической основой формирования позиции созидателя в 
отношении своего здоровья является наличие у ребенка потребности в 
здоровом образе жизни. Но, как отмечает М.М. Безруких, такой потребности у 
ребенка дошкольного возраста еще нет. Согласно исследованиям возрастной 
динамики значимости здоровья и здорового образа жизни, их приоритетная 
роль чаще всего отмечается у представителей старшего поколения. В иерархии 
ценностей маленького человека доминируют игра и общение со сверстниками. 
В понимании детей роль физического, социального и психического здоровья и 
соответствующего здорового образа жизни еще не находит должного места [5]. 

Таким образом, валеологическая культура ребенка понимается как 
совокупность нескольких компонентов: знаний о здоровье осознанного 
отношения к здоровью и жизни, и умений поддерживать и сохранять его, а 
также самостоятельно и эффективно решать задачи, связанные со здоровым 
образом жизни, оказанием элементарной медицинской, психологической 
самопомощи. Возраст с 5 до 7 лет является наиболее благоприятным периодом 
формирования осознанного отношения детей к своему здоровью и физическим 
возможностям. Важнейшей предпосылкой формирования у ребенка позиции 
созидателя по отношению к своему здоровью является наличие у него 
потребности в здоровом образе жизни. 
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Эмоциональная компетентность педагога является важнейшим элементом 

профессиональной компетентности, поскольку позволяет педагогу 
устанавливать эффективные интерперсональные коммуникации с аудиторией, 
понимать эмоции учеников и управлять настроением группы, создавать 
нужный настрой [1, с. 77]. Способность педагога мониторить и оптимизировать 
качество межличностных отношений класса выступает фактором улучшения 
учебной активности и успеваемости подростков [4, с. 154]. Причины этого 
кроются в решающей роли мотива учения в подростковом возрасте, 
формирование которого зависит от самоопределения подростка в системе 
межличностных отношений класса, самовыражения, интереса к предмету, 
компетентности педагога [3, с.111; 5, с. 254; 6, с. 285].  

Эмоциональный интеллект и стиль педагогического общения являются 
важнейшим элементом профессиональной компетенции педагога, составляя 
группу развивающихся способностей к саморегуляции и регуляции 
межличностных отношений путем понимания собственных эмоций и эмоций 
окружающих [2,с.167; 7, с.271].  

Исследование проводилось с помощью методики Н. Холла на оценку 
«эмоционального интеллекта» (опросник EQ) и методики Н.П. Фетискина, В.В. 
Козлова, Г.М. Мануйлова «Стили педагогического общения», при участии 10 
педагогов общеобразовательной школы и 90 обучающихся подросткового 
возраста. В ходе исследования стилевых особенностей педагогической 
коммуникации не было определено стойкой тенденции использования 
определённого стиля педагогами, что определяется отсутствием стойкой 
склонности к тому или иному стилю общения. Иными словами, школьные 
педагоги стремятся к использованию разных стилей общения с учениками, 
выбирая оптимальный в соответствии с ситуацией или адаптируясь в процессе 
коммуникации. При этом, диктаторский, контактный, гипорефлексивный стили 
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и стиль дифференцированного внимания не выражены в большей степени – 
86% педагогов не прибегают к данным стилям на регулярной основе. 
Выраженность нестойкости тенденции использования стиля «Монблан» 
характеризует педагогов, как не склонных к продолжительной отстраненности 
и эмоциональному дистанцированию с учениками. Однако, для 14% 
респондентов модель общения, основанная на обезличенном информационном 
обогащении детей, является основной в преподавании. Следствием 
выраженности такого стиля является безынициативность и пассивность 
обучаемых. Для 86% опрошенных с нестойкой склонностью к использованию 
коммуникативного стиля «Китайская стена» характерно преимущественно 
избегание выстраивания стойкого барьера общения, характеризующегося 
отсутствием желания к сотрудничеству с какой-либо стороны. Еще для 14% 
данная модель преподавания в совокупности с «Монблан» является основной, 
что влияет на равнодушное отношение обучаемых к педагогу. Стиль общения 
«Дифференцированное внимание «Локатор» в исследуемой выборке также 
выражено слабо, что выражается в не характерности для 86% преподавателей 
стремления к выбору «любимчиков» в классе. Педагоги в своем большинстве 
склонны устанавливать целостный контакт «педагог-коллектив» без 
концентрации внимания на конкретных личностях. Однако, для 14% 
опрошенных ориентация на некоторых членов коллектива является основой 
коммуникации. Модель гипорефлексивного общения для исследуемой выборки 
также не свойственна – 86% педагогов избегают монологов и эмоциональной 
«глухоты» по отношению к окружающим. Для 14% преподавателей 
эмоциональная замкнутость является основополагающей, а отношения с 
учащимися выстраиваются по формальному признаку. Наибольшую 
выраженность отсутствие стойкости склонности имеют стили общения 
негибкого реагирования «Робот» и авторитарная «Я сама». Так, для 
преподавателей не характерно выстраивание взаимоотношения педагога с 
обучаемыми по жесткой программе, где четко выдерживаются цели и задачи 
занятия, дидактически оправданы методические приемы, имеют место 
безупречная логика изложения и аргументация фактов, но педагог не обладает 
чувством постоянно меняющейся ситуации общения. Кроме прочего, 
невыраженность авторитарного стиля общения свидетельствует об отсутствии 
фокусировки аудитории на педагоге. Иными словами, педагоги стремятся 
передать инициативу задавать вопросы и давать ответы, выдвигать суждения и 
находить аргументы учащимся. Отмечается склонность к организации 
творческого взаимодействия между педагогом и аудиторией. В большей 
степени выражена склонность педагогов к использованию стиля общения 
«Активное взаимодействие» при общем показателей несклонности к нему. 
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Иными словами, 29% педагогов в качестве основы взаимодействия с 
учащимися определяют диалог, поощрение инициативы, дружеское 
взаимодействие с сохранением ролевой дистанции. Отмечается стремление к 
сотрудничеству и кооперации. При этом, 71% педагогов не обладают 
выраженной стойкостью использования данной модели. 

Таким образом, особенности выбора стиля педагогического общения у 
педагогов школы заключаются в отсутствии выработанного стабильного типа 
взаимодействия. Чаще прочего педагоги прибегают к активному 
взаимодействию. Среди стилей, которые используются педагогами реже всего, 
определяются модели негибкого реагирования и авторитарный стиль. 

Нами было проведено исследование уровня развития эмоционального 
интеллекта у педагогов школы, которое показало низкий уровень развития 
способности к распознаванию эмоций других людей при одновременно средних 
показателях других шкал. Кроме того, интегративный уровень развития 
эмоционального интеллекта педагогов с учетом доминирующего знака, 
определяется как низкий, что характеризует педагогов склонными к нервному 
перевозбуждению по любому поводу, неспособными найти объяснение своим 
эмоциям. Им с трудом удается понять поведение и эмоции учеников, что не 
может не отражаться на учебном процессе. 

По шкале «Эмоциональная осведомленность» отмечается выраженность 
среднего уровня развития эмоционального интеллекта педагогов (71%), что 
свидетельствует о способности испытуемых различать собственные чувства и 
эмоции. Еще для 29% респондентов собственные переживания остаются 
загадкой. Управление эмоциями в равной степени выражено в средних и низких 
значениях (43% и 43%, соответственно), что характеризует педагогов как, в 
целом, способных к подчинению собственных эмоций интеллекту, однако с 
низким уровнем развития данного навыка. Однако, как показало исследование, 
у 14% педагогов умение использовать собственные эмоции для достижения тех 
или иных целей развито на высоком уровне. По шкале «Самомотивация» 
отмечается низкий (43%) и средний (43%) уровень развития умения педагогов 
замотивировать себя с использованием собственных эмоций. Для 14% 
опрошенных с высоким уровнем развития данного навыка не возникает 
проблем с самомотивацией. Эмпатия как показатель эмоционального 
интеллекта в исследуемой выборке развита слабо: у 43% и 43% опрошенных 
отмечается низкий и средний уровень развития эмпатии, соответственно. Это 
свидетельствует о низкой способности педагогов к пониманию чувств, эмоций 
и настроений учащихся при одновременно развитой способности сопереживать, 
что характерно для 14% педагогов с высоким уровнем развития эмпатии. В 
рассматриваемой выборке умение распознавать эмоции других людей у 57% 



33 

опрошенных регистрируется на низком уровень развития. У оставшихся 43% со 
средним уровнем развития навыка отмечается способность влиять на чувства 
других людей, использовать их эмоции для достижения своих целей. В целом, 
эмоциональные интеллект у педагогов развит крайне слабо (57% опрошенных с 
низким уровнем развития эмоционального интеллекта согласно 
интегративному показателю), что является свидетельством эмоциональной 
некомпетентности педагогов. Такие педагоги характеризуются низкой 
способностью к осознанию и интерпретации собственных эмоций и 
переживаний, что сказывается на их эмоциональной саморегуляции и умении 
создавать нужный настрой в учебном классе. Они черствы и невежественны к 
переживаниям учеников, что мешает им выстраивать качественные 
коммуникации.  

Исследование взаимосвязи компонентов эмоциональной компетентности 
педагога с учебной успеваемостью обучающихся показало наличие значимых 
корреляционных связи. Так, высокая ориентация педагога на использование 
модели активного взаимодействия, подкрепленная высоким уровнем развития 
эмоционального интеллекта, ведет к улучшению показателей успеваемости 
учащихся. Иными словами, чем выше стремление педагога к сотрудничеству и 
диалогу, тем лучше успеваемость обучающихся. Такая же корреляция 
отмечается с высоким уровнем развития эмоционального интеллекта, что 
характеризуется высоким уровнем развития самомотивации, эмпатии и 
способности к распознаванию эмоций других людей. Так, чем лучше педагог 
понимает чувства и эмоции учеников и чем выше его способность 
замотивировать себя, тем лучше показатели успеваемости школьников. С 
другой стороны, высокая ориентация педагога на использования диктаторского 
стиля и модели негибкого реагирования ведет к снижению успеваемости 
обучающихся. Иными словами, чем больше эмоциональная дистанция между 
педагогом и аудиторией и чем выше формальность коммуникации и 
закостенелость реакций педагога, тем ниже показатели успеваемости учащихся.  

Таким образом, особенности взаимосвязи эмоциональной 
компетентности педагога с учебной успеваемостью обучающихся заключаются 
в наличии прямой связи между ориентацией педагогов на активное 
взаимодействие с учащимися и улучшением показателей учебной успеваемости 
школьников. Кроме того, обнаружена прямая связь между уровнем развития 
эмоционального интеллекта, в частности, самомотивации, эмпатии и 
способности к распознаванию эмоций других людей, и учебной успеваемостью 
учащихся.  
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Все образовательные программы педагогического профиля в 

Великобритании соответствуют общеевропейским требованиям, которые 
прописаны в документах международного проекта «Настройка 
образовательных структур в Европе». Таким образом, все они содержат 
следующие элементы: 

1. профиль программы (характеристика ее предметной области 
обучения, специфические цели, ее место на карте академических 
дисциплин и профессиональных квалификаций). 

2. цели программы (запланированные результаты обучения в 
терминах компетенций, знаний и навыков). 

3. общие и предметно специфичные компетенции. 
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4. академическое содержание и структура (темы, модули и 
кредиты). 

5. образовательные единицы (учебные модули) и виды 
деятельности, направленные на достижение ожидаемых результатов). 

6. соответствующие результаты подходов и технологий 
обучения, оценки. 
В вузах Великобритании существует три программы по направлению 

«Образование»: педагогические науки, дошкольное образование и начальное и 
среднее образование. 

Программы первой группы подразумевают изучение таких 
фундаментальных дисциплин, как педагогика, психология, история и 
философия образования. Им также присущ большой объем научно-
исследовательской работы студентов теоретического характера (эссе, доклады, 
дипломная работа). Однако, практика носит лишь рекомендательный характер 
и является обязательным условием только при последующем поступлении на 
последипломные педагогические программы. Выпускники программ первого 
типа получают степень бакалавра гуманитарных или естественных наук. 
Однако, они не имеют права преподавать в школе и могут заниматься 
преподавательской деятельностью только в рамках практико-ориентированных 
программ последипломного образования для выпускников университетов и 
специалистов из других сфер, желающих работать в школе. 

Программы группы «Дошкольное образование» также в своей основе 
имеют психолого-педагогические дисциплины. Однако, значительное внимание 
уделяется практической профессиональной подготовке и исследовательской 
работе студентов. Требованием для поступления на подобные программы 
является наличие опыта работы в дошкольных образовательных организациях, 
таким образом, студенты продолжают профессиональную деятельность, 
совмещая работу и обучение в течение 1-2 дней. 

Третья группа программ является первой ступенью профессиональной 
подготовки будущих учителей. Однако, их содержание различается степенью 
академичности и объемом практической составляющей, направленностью 
учебных модулей, соотношением лекционных и практических занятий и пр. 

Несмотря на автономию вузов в плане разработки образовательных 
программ и многообразие в содержании курсов обучения, учебные планы 
педагогических вузов Великобритании имеют общую структуру. Содержание 
подготовки имеет блочно-модульную структуру. Учебные планы программ 
бакалавриата включают в себя следующие блоки: 
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1. Программный блок, который зависит от направления 
подготовки и включает в себя методику преподавания учебных 
предметов. 

2. Профессиональный блок, состоящий из основ педагогики, 
психологии, школьной гигиены и пр. 

3. Блок основного предмета/предметов специализации. 
4. Практика в школе, длящаяся от 24 до 32 недель (в 

зависимости от срока обучения). 
Содержание обучения в данных блоках реализуется на модульной основе, 

оно равномерно распределено от курса к курсу, углубляясь и усложняясь, тем 
не менее, взаимосвязано. Первый год является вводным, на последующих 
студенты могут углубить свои знания предмета специализации или получить 
дополнительную специализацию, изучая модули по выбору. За каждый модуль 
студент может получить определенное количество баллов-кредитов (360-480 
для степени бакалавра). 

Однако, несмотря на имеющиеся сходства структуры содержания 
педагогического образования, британские вузы все же имеют и различия. На 
данном этапе можно выделить три модели содержания педагогического 
образования. 

Первая, классическая, характеризуется своей академической 
направленностью и поздней специализацией. Как правило, подобная программа 
состоит из 13-14 модулей по 20-40 кредитов. В течение учебного года студенты 
изучают 4-5 модулей. Учебное время распределяется между 
общепрофессиональными, предметными и профильными дисциплинами 
равномерно, а вариативность увеличивается от года к году. Такие вариативные 
модули формируют собственный образовательный маршрут студента. Их 
содержание носит теоретический характер и включает в себя изучение 
фундаментальных наук (история, психология, философия образования) и 
актуальные вопросы современного образования. Научно-исследовательская 
работа студентов является важным элементом педагогического образования. Во 
всех университетах дипломная работа-это полноценный учебный модуль. Он 
предполагает лекционные и семинарские занятия по проблеме исследования, 
индивидуальные консультации с научным руководителем и самостоятельную 
работу студента. Однако, эта модель не включает в себя практику в школе, 
поскольку студентов не готовят к педагогической деятельности. 
Фундаментальное педагогическое образование является лишь базой при 
продолжении обучения на последипломных педагогических курсах. 

Вторая модель содержания педагогического образования – практико-
ориентированная – направлена на формирование «учителя-практика». Она 
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характерна, главным образом, для программ последипломного 
профессионального образования, которое осуществляется школьными 
объединениями, консорциумами, партнёрствами с университетами и пр. 
Большинство модулей в таких программах обязательны, факультативные 
модули доступны только на старших курсах, и носят они прикладной характер. 
Это помогает студентам определиться со сферой своей будущей деятельности. 
Кроме того, учебные планы состоят из общепрофессиональных и предметных 
блоков, которые изучают вопросы прикладного характера. То есть любой 
модуль включает в себя не только изучение и обсуждение теории, но и 
практическую работу в образовательных организациях. 

Педагогическая практика является составляющей большинства модулей. 
она длится 24-26 недель и проходит на каждом году обучения (пассивная на 1 
курсе, совместная работа с учителем на 2 курсе, самостоятельная работа с 
классов на 3 курсе и т.д.). Таким образом, успешно пройдя практику, студент 
получает возможность получить рекомендации на присвоение статуса 
квалифицированного учителя (без которого невозможно преподавание в 
школах). 

Третья модель носит смешанный характер и сочетает в себе черты первых 
двух. Так называемая переходная модель является наиболее распространенной 
в настоящее время. Как и в классической модели, образовательные программы 
имеют модульную структуру: практика и три блока модулей - 
общепрофессиональные, предметные и профессиональные. Первый блок 
посвящен основам педагогических наук, однако, он носит не фундаментальный, 
а прикладной характер. Например, история и психология образования не входят 
в блок, так как не имеют выхода в практическую деятельность педагога. 
Предметный блок-это основные и базовые предметы Национального учебного 
плана (английский язык, математика, география, история и т.д.). Данные 
модули включают в себя не только содержание дисциплины, но и методику 
преподавания предмета с использованием активных форм обучения. Как и во 
второй модели, педагогическая практика встроена в предметный и 
профессиональный блоки и составляет 25-27 недель. Учебно-исследовательская 
работа в виде написания дипломной работы представлена на последнем курсе и 
носит чаще теоретический характер. 

Таким образом, можно сделать вывод о том, что образование в 
Великобритании характеризуется общим подходом к определению содержания 
профессиональной подготовки учителей, который основан на ожидаемых 
результатах обучения, выраженных в компетенциях. Имея значительную 
автономию в разработке образовательных программ, университеты и колледжи 
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обеспечивают их вариативность и гибкость, что дает возможность студентам 
формировать собственные образовательные маршруты. 
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Подростковый возраст не имеет конкретных возрастных рамок. Каждый 

ребенок, как известно, индивидуален, и индивидуален каждый организм. 
Однако ученые выделяют все же некий возрастной период подросткового 
взросления – это от 10 до 19 лет. Подростковое взросление протекает тяжело 
для самого ребенка потому, что в данный период ярко протекает процесс 
полового созревания, сопровождающийся бурными психологическими 
реакциями, что нередко бросается родителям в глаза, ведь они привыкли, что 
их сын или дочь прежде прислушивались к их словам, не имели собственного 
мнения или же просто познавали мир путем большего взаимодействия с 
родителями. Однако каждое существо поддается развитию, так и дети в 
подростковом возрасте стремятся обрести некое собственное мнение или 
самостоятельное решение в той или иной области.  

Итак, подросток уже не ребенок, но и взрослым назвать его нельзя. В 
данный период подросток формирует уже свои установки, нормы и принципы, 
поэтому можно заметить частое резко-агрессивное отношение к указаниям 
взрослых. В данный период подросток начинает интересоваться самыми 
разными вещами: различными научными дисциплинами, какими-то 
творческими делами или же просто пробует себя в роли многосторонней 
личности.  
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Все же, в данный период подростки часто прислушиваются к мнению 
посторонних людей. А само формирование суждений о себе личность начинает 
прорабатывать лишь в юношеском возрасте, но азы закладываются уже в 
подростковом. Чаще всего в 12-13 лет подросток начинает обращать внимание 
на себя и свою личную жизнь. Уже в данном возрасте ребенок начинает 
замечать какие-то нюансы в общении со сверстниками: ему кажется, что его 
пытаются осудить или же как-то задеть своей грубостью, но он не замечает 
таких же «мелочей» за собой. Он остро реагирует на все происходящее: на 
похвалу, на осуждения, на общение с противоположным полом. Подросток в 
основном обращает внимание на действия, а не на слова, отсюда и выводит 
суждения о людях, поэтому обычно он ошибается или же составляет 
ошибочный портрет личности сверстника или же друга. Для взрослых важно 
научиться правильно вести себя с детьми в таком возрасте: похвала или брань в 
сторону ребенка может привести к печальным последствиям. Если подросток 
почувствует, что его постоянно хвалят, он начнет думать о себе слишком 
«высоко», отсюда и излишне завышенная самооценка; если же подростка 
ругать, наоборот, это может привести к печальным последствиям: появится 
неуверенность, замкнутость, агрессия и неуважение к человеку, который 
старается воспитать таким образом того самого достойного человека из 
подростка. Дети очень боятся показать свою слабость, неуверенность, боятся 
прослыть слабым человеком, отсюда и возникает этот эффект «маски». 
Родителям стоит научиться выстраивать в данный период и в последующем 
какие-то более доверительные отношения со своим ребенком, чтобы в один 
момент не стать для него врагом. Подростки уже на период 10-13 лет начинают 
стараться больше походить на взрослых. Они уже владеют такими средствами 
самовоспитания, как самоубеждение и самоконтроль. Нередко подростки 
стараются доказать свой авторитет среди сверстников самыми абсурдными 
способами: начинают курить, выпивать или же материться, тем самым думая, 
что в этом и заключается путь взросления. Важно напомнить ребенку, что это 
не есть правильно и суть воспитания заключается совсем не в этом. Не нужно 
видеть в подростке маленького ребенка, нужно уметь разговаривать с ним на 
одном уровне, как и со взрослым, чтобы не упустить тот самый момент 
доверия.  

Школа играет очень большую роль в жизни подростка, ведь основное 
время и большую часть своего времени он проводит именно в школе. Поэтому 
отдельно следует упомянуть о рекомендациях для учителей. Подобные 
рекомендации почти всегда начинаются с того, что подростка нужно уметь 
выслушивать и не стоит вводить какие-то свои правила в его жизнь, а тем более 
вторгаться в нее без разрешения. Учителя не должны принижать подростков 
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при сверстниках, наоборот, должны обеспечить хорошее место в социальной 
системе одноклассников путем поощрения, похвалы. Общение с подростком 
всегда должно носить правильный характер, то есть, учитель должен уметь 
регулировать конфликты, а не создавать их. Часто учителя сталкиваются с 
проблемой взаимоотношений ученика и его родителей, которые не могут найти 
общий язык, когда, например, подросток начинает провокационно уходить из 
дома, демонстративно курить или употреблять психоактивные вещества, 
оскорблять своих родителей. В таких случаях педагогу необходимо все же 
поговорить не только с самим учеником, но и с его родителями, но в речи ни в 
коем случае не должно быть фраз типа «Ваш ребенок ужасен, поругайте его…», 
в таких ситуациях следует искать наименее конфликтный способ решения 
проблемы. Самому ребенку стоит сказать о том, что, возможно, родители не 
правы, но они просто переживают за своего ребенка, уже взрослого субъекта 
взаимоотношений, и, может быть, поэтому хотят посвятить его во все взрослые 
нюансы этой жизни... Если же родителям не удается разобраться во всех 
перипетиях, то в силах учителя посоветовать школьного психолога родителям, 
однако в любом случае следует задуматься о взаимоотношениях ребенка и его 
родителей. Учитель должен быть другом для ученика, поэтому и общение 
должно складываться на основе дружеских, но субординационных 
взаимоотношений.  

Сверстники, одноклассники тоже играют большую роль в социализации 
подростка. В такой период чаще всего происходит разделение класса на 
неформальные подгруппы, которые объединяются по интересам и взглядам. И 
между этими микрогруппами могут складываться сложные взаимоотношения. 
Функции учителя в данном случае заключаются в том, чтобы разрядить 
обстановку. Учитель должен напоминать своим детям о том, что каждый из них 
имеет право быть таким, какой он есть, и совсем не обязательно при этом 
унижать достоинство другого человека. Учитель, в данном случае, будет 
напоминать весы – он должен поддерживать гармонию в классе. Такой 
гармонии можно достичь путем особой похвалы или адекватной и 
справедливой брани, таким образом, создавая некий механизм взаимодействия 
учеников друг с другом.  

А что же делать родителям, которые никак не могут поверить, что их 
когда-то маленький ребенок, теперь стал уже почти взрослым и 
самостоятельным человеком? Во-первых, необходимо признать, что вечно 
ребенком человек оставаться не сможет: и ребенок, и родители вместе с ним 
автоматически переходят на новый уровень воспитания. Во-вторых, 
необходимо уже с рождения в ребенке видеть не «беспомощного маленького» 
человека, а самостоятельный организм, тем самым, облегчая дальнейшее 
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взаимодействие со своим родным ребенком. Здесь можно выделить 10 ошибок, 
которые родители часто допускают в общении с подростком: 

1. Не стоит говорить «ты должен/на сказать мне, что случилось…», 
стоит говорить «захочешь поговорить – я у себя…». Не настаивайте на 
откровенностях.  

2. Не нарушайте личное пространство. Не стоит лазить по карманам, 
сумкам, курткам своего ребенка. У подростка сильно подрывается доверие не 
только ко взрослым, но и к себе.  

3. Не игнорируйте мнение подростка. Учитывайте его мнение, как 
мнение уже состоявшегося в психологическом и психическом плане взрослого.  

4. Не говорите ему «Я устал от твоих провалов, когда ты уже 
возьмешься за учебу?», говорите «Подумай о своем будущем, ведь именно 
оценки и знания могут помочь тебе в будущем полноценно реализоваться в 
рабочей деятельности». Не предъявляйте требования.  

5. Не обесценивайте его чувства. Любая проблема, мелочь для 
подростка очень важна. Если он не будет чувствовать поддержку, то он просто 
напросто закроется от своих родных и близких.  

6. Не живите его жизнью. Не стоит расставлять планы на своего 
ребенка аж до шестидесяти лет, он должен сам выбрать то, чем будет 
заниматься. Если вы будете заставлять делать его то, что он не хочет делать, это 
может опять привести к замкнутости. Он будет бояться огорчить вас, тем 
самым не раскрывая свой потенциал. 

7. Интересуйтесь больше его жизнью. Тогда, возможно, разногласий 
будет меньше. Родители чаще всего начинают вмешиваться в жизнь подростка 
только тогда, когда ему необходима помощь, но эту помощь он начинает искать 
не в родителях, а в сверстниках, друзьях или одноклассниках. Для того чтобы 
стать другом для подростка, необходимо регулярно поддерживать с ним 
контакт.  

8. Не критикуйте его. Это может плохо сказаться на самооценке 
подростка. Особенно не привязывайтесь к его внешнему виду. В подростковом 
возрасте ребенок очень часто видит в себе много нюансов, а именно во 
внешнем виде. Происходят такие проявления на физиологическом уровне: 
появляются прыщи, вытягивается рост и т.д. Стоит чаще делать комплименты 
подростку в области, например, внешнего вида. Если вы хотите сделать 
замечание, то используйте формулировку «джинсы классные, но в школу стоит 
надеть брюки», а не «какой ужас, сними это!». 

9. Проявляйте к нему уважение. Не обзывайте никогда подростка, не 
указывайте ему на то, что он еще маленький или еще что-то в этом роде. 



42 

Говорите ему чаще, что вы волнуетесь и ждете его по ночам, допустим, если он 
задерживается с гулянки. 

10.  Проводите больше времени вместе. Если же совместная жизнь 
подростка и родителя сводится только к формальному общению, он может 
начать чувствовать себя ненужным, незащищенным, чувствовать 
безнадежность. Это только кажется, что подростки уже взрослые и не 
нуждаются во внимании, на самом деле от этого зависит во многом восприятие 
подростком окружающей среды.  

Таким образом, в данной статье в полной мере раскрываются 
особенности и специфика проявления данного возраста; школа и ее влияние на 
взросление ребенка. Родителям и другим взрослым необходимо помнить, 
прежде всего, что подросток это личность, еще формирующаяся, но личность. 
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Изобразительная деятельность детей с нарушением зрения 
Ванягина О.О., Карандаева Т. А. 

ФГБОУ «Марийский государственный университет» 
г. Йошкар-Ола, Российская Федерация 

 
В последнее время изобразительная деятельность все больше привлекает 

к себе внимание специалистов - исследователей особенностей развития 
дошкольников, как нормально развивающихся, так и имеющих проблемы в 
развитии. Безусловно, что для ребёнка с отклонениями в развитии занятия, 
направленные на формирование его познавательной деятельности, имеют ещё 
большее значение, чем для нормально развивающегося ровесника. В связи с 
этим следует отметить, что ценность исследований особенностей 
изобразительной деятельности у детей с ограниченными возможностями 
здоровья заключается не только в констатации факта нарушений, но и в 
определении адекватных методов коррекции средствами изобразительной 
деятельности того или иного конкретного нарушения. 

Для ребёнка важно его всестороннее развитие. Изобразительное 
искусство как раз помогает ему в этом. Оно помогает нравственному 
воспитанию, расширению кругозора, а также большую роль играет в 
умственном развитии. 

Занятия различными видами изобразительной деятельности 
активизируют сенсорное развитие ребёнка, пространственное восприятие, 
положительно воздействуют на формирование речи, способствуют 
совершенствованию коммуникативных навыков а также развивает мелкую 
моторику рук. Начиная рисовать, лепить, вырезать и наклеивать, ребёнок 
сталкивается с новой проблемой – воспринятое надо изобразить, перенести на 
бумагу, глину. В одних случаях ребёнок, создавая изображение, 
непосредственно воздействует руками на материал (лепка, обрывание бумаги), 
в других – с помощью предметов-орудий (карандаша, кисти, ножниц). 

Изобразительное творчество - это особая деятельность, поскольку ее 
результат относится к сфере духовного, личностного самовыражения. Строя 
отношения со взрослым, владеющим языком искусства, ребенок получает 
новый опыт, который он может нести в жизнь. Главное - это создать 
пространство безопасности и доверия. Этим пространством для ребенка на 
время становится чистый лист бумаги. Через творчество ребенок как бы 
«примеряет» себя к окружающему миру. Творчество открывает путь к 
выражению разнообразных идей и фантазий, которые могут проявляться в 
значимой для ребенка и, возможно, необычной для всех остальных форме 
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Рисование, лепка, аппликация и конструирование имеют важное значение 
для всестороннего развития и воспитания детей с нарушением зрения, служат 
важным средством коррекции зрительной недостаточности.  

На урока ИЗО развивается и творческий потенциал ребенка. У детей с 
нарушением зрения творческий потенциал имеет свои особенности:  
-репродуктивный характер творческих заданий; 
-отставание по степени оригинальности слабовидящих школьников от 
нормально видящих школьников; 
-низкий уровень использования реальных объектов; 
-отсутствие многообразия изобразительных техник; 
-отсутствие четких представлений о предмете и его отличительных признаках, 
являющихся в большинстве случаев характеристикой данных объектов; 
-трудности композиционного решения изображения в плоскости; 
- трудности владения изобразительными предметами; 

Нетрадиционное рисование вполне доступно для детей с нарушением 
зрения. Оно способствует не только развитию воображения, но и приобщает к 
миру искусства, помогает произвести свойства материалов, учит исследовать, 
развивает тактильные ощущения: это чувственное восприятие, например, 
ощущения скользкой, холодной краски на пальцах; это загадка смешивания 
цветов, удивления от того, как из случайной капли краски возникают 
различные картины. Такое рисование доставляет детям множество 
положительных эмоций. Устраняет психическую напряженность, 
восстанавливает бодрое настроение, благотворно влияет на мозг и нервную 
систему. Кроме того, корректирует восприятие окружающего мира. 

Вырабатываются следующие умения: работать вместе, договариваться о 
совместной работе, её содержании и уступать друг другу; радоваться успехам, 
своим и товарищей при создании работы, учатся общаться друг с другом и со 
взрослыми.  

Применение вспомогательных средств: рисование по шаблонам, 
трафаретам, обводка изображений по контуру и силуэту, работа на 
фланелеграфе, раскрашивание в трафарете, способствуют преодолению 
трудностей овладения приемами и способами изображения и коррекции 
зрительных образов предметов. 

Срисовывание по трафарету, обводка по контуру и силуэту используются 
не постоянно. Все это важно на этапе, когда дети еще слабо владеют 
изобразительными навыками. По мере овладения навыками изображения дети 
сами стремятся к самостоятельному рисованию. 
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Применение готовых шаблонов различных предметов дает возможность 
работать над композицией рисунка и воспроизводить перспективное 
расположение объектов в пространстве. 

Дети с нарушением зрения охотно занимаются изобразительной 
деятельностью и художественным трудом, поскольку эта область открывает 
перед детьми очень много интересного, красивого, занимательного. Эта 
деятельность наиболее доступна для них. Ребёнок получает возможность 
выразить в рисунке, поделке, аппликации свой внутренний мир, мысли и 
настроение. В процессе занятий формируются личностные качества ребёнка - 
усидчивость, аккуратность, трудолюбие, а параллельно с этим происходит 
совершенствование движений кисти и пальцев. В связи с этим изобразительное 
искусство выступает как творческий процесс, посредством которого 
активизируются двигательные навыки, восприятие, речь и ряд других 
немаловажных аспектов. 
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Социальная психология: генезис и эволюция форм (зарубежный опыт) 
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Дуалистическая природа социальной психологии, обусловленная 
интересам к исследованию социально-психологических явлений в 
общественной жизни, инициирует образование барьеров, препятствующих 
определению предмета и проблем данного научного направления. Принимая во 
внимание смежное основание социальной психологии, а также 
непосредственную интеграцию с другими психологическими отраслями, её 
предметное поле чрезвычайно дифференцировано. В контексте социальной 
психологии исследуется специфика психических процессов индивида в системе 
социального взаимодействия, при этом, в отличие от общей психологии, 
фундаментом индивидуальных психологических преобразований является 
процесс социализации. Структурным элементом предметного поля также 
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являются социальные группы, как функциональная единица, наделенная 
интегральными психологическими характеристиками. И если в социологии 
подобные группы рассматриваются системно, то в социальной психологии 
изучается состояние и свойства отдельных реальных групп. Предметом 
социальной психологии также является феномен массовых психических 
явлений (психология толпы), где вследствие научного анализа выявляются 
особенности психологии социальных классов, наций, этнических стереотипов и 
т.п. [1, с. 8]. 

История становления социальной психологии в соответствии с 
методологическими принципами подразделяется на несколько этапов, согласно 
типологии американского психолога Э. Холландера, первый из которых 
социальная философия, использует спекулятивный метод, посредством 
которого социально-психологические знания теоретизируются на основе 
субъективных суждений автора. Методология социальной философии 
преобладает во времена античности, многообразие мыслей античных 
философов об идеальном образе личности и общества в целом, являются 
истоком современных социально-психологических концепций. К примеру, 
следует отметить воззрения Платона по отношению к социальному поведению 
человека, который типологизировал характеры людей на основе 
физиологических особенностей. Так, у философов преобладает умственная 
сила, у воинов – сила духа, а у ремесленников – сила влечения (стремления). 
Аристотель же, напротив, исходил из идеи о том, что первоначалом является 
внешний мир (общество), а не мир идей как у Платона. Именно внешняя сила 
определяет характер действий людей, само же общество, по мнению философа, 
делится на два социальных класса, аристократию и народные массы. При этом 
социальная принадлежность определяется врожденными психологическими 
особенностями.  

К представителям поздней социальной философии также относят труды 
философов Возрождения, концентрировавшихся на вопросах о сущности 
человека, его «благоприятных» и «неблагоприятных» деяниях. К примеру, 
итальянский общественный деятель Н. Макиавелли основополагающим звеном 
социума считал власть, как высшую ценность. Стремление к власти, согласно 
теории автора, является добродетельным явлением, а феномен пренебрежения 
общечеловеческими моралями ради достижения властных целей, в научном 
пространстве получил название «макиавеллизм». Второстепенное отношение к 
морали (законности) прослеживается и в трудах Т. Гоббса, однако в отличие от 
Макиавелли, не «политическая цель оправдывает средства», а цель 
уничтожения враждебности выходит на первый план. По мнению Гоббса, 
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борьба за власть, инициирующая враждебность между людьми, является 
естественным состоянием общества [3, с. 18]. 

Кардинально иной взгляд на социально-психологические явления, 
базирующийся на систематизированном сборе эмпирических данных, 
развивается на втором этапе, который называют социальным эмпиризмом. В 
1854 году в труде «Система позитивной политики» французский философ О. 
Конт развивает мысль о создании так называемой системы позитивной морали, 
т.е. социальной психологии. Конт полагал, что исследование психики человека 
возможно только в контексте его социального окружения, именно он впервые 
обращает внимание на парадоксальность субъектно-объектного состояния 
человека, когда тот одновременно является как субъектом воздействия на 
социум, так и его объектом. Во второй половине XIX столетия возрастает 
интерес к исследованию проблематики психологии народов. Весомый вклад в 
развитие данной формы социально-психологической теории внесли 
представители немецкой школы М. Лацарус, Г. Штейнталь, В. Вундт и др. В 
1860 году в Берлине начал выпускаться журнал «Психология народов и 
языкознание», авторами которого были немецкий философ Лацарус и языковед 
Штейнталь. Идея журнала основывалась на научном анализе психологии 
народов через проекцию гегелевской «абсолютной идеи мирового духа», как 
первостепенного элемента по отношению к «духу» отдельных индивидов. В 
продолжение развития идеи психологии народов (социальной психологии), 
важно отметить труд немецкого физиолога, психолога В. Вундта «Психология 
народов» (1900–1920-е гг.), в котором объектом анализа являются социально-
психологические продукты, т.е. продукты, образованные обществом, 
исключающие доминирование индивидуального сознания (миф, язык, обычаи).  

Третий этап развития социальной психологии – социальный анализ, 
является современным подходом к исследованию социально-психологический 
явлений. Социальный анализ позволяет установить связь между социальными 
явлениями, выявить их закономерности и спрогнозировать динамику. 
Современная социальная психология как синтез двух дисциплин, психологии и 
социологии, зарождается в начале XX столетия и получает стремительное 
развитие в первую очередь благодаря американской школе. В 1908 году в свет 
выходят научные труды социолога Э. Росс «Социальная психология» и 
психолога У. Макдугалла «Введение в социальную психологию». Если 
Макдугалл развивал так называемую «инстинктивную теорию поведения 
человека», базисом которой является физиологический инстинкт человека к 
стремлению удовлетворения биологически значимых целей, то Росс, 
концентрировал внимание на вопросах «подражания» в поведении человека. 
Сегодня в зарубежном научном пространстве исследования на тему социальной 
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психологии достаточно обширны, например: Э. Богардус (идея социальной 
дистанции), Л. Терстоун (идея шкалы равных интервалов), Р. Лайкерт (идея 
социального континуума), Я. Морено (идея социометрического метода в 
межличностных отношениях) и др. Однако стоит отметить неоднозначный 
характер развития зарубежной социальной психологии, стремительный рост 
научных гипотез социально-психологической проблематики, характерный для 
начала XX столетия, утрачивает прогрессивный характер и переходит на так 
называемый «застойный» этап. Огромный багаж эмпирического материала не 
оправдал возложенных на него надежд, в прикладной сфере. В связи с чем, 
расширение теоретико-методологического базиса данного научного 
направления является актуальным социальным запросом.  
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Эмоциональный интеллект и психическое развитие детей, 

воспитывающихся вне семьи, без попечения родителей – в домах ребенка, 
приютах, детских домах, школах-интернатах, – на сегодняшний момент стало 
очень острой и актуальной проблемой. 

В настоящий момент существуют различные подходы к пониманию сути 
и структуры эмоционального интеллекта. Р. Бар-Он, Д. Гоулман, Ю. Майер, П. 
Саловей, И.Н. Андреева, Д.В. Люсин, Е.А. Сергиенко, И.И. Ветрова и другие 
занимались изучением эмоционального интеллекта. Но единой теории 
эмоционального интеллекта нет. 

Л.С. Выготский отмечал, что эмоции являются центральным звеном 
психической жизни человека, и прежде всего ребёнка. Данное утверждение 
показывает, что эмоциональный интеллект важен в личностном развитии 
ребенка [1, С. 157-159]. 
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Д. Гоулмана, уделяется внимание навыкам понимания эмоций, чувств и 
умению управлять ими. Согласно этому, эмоциональный интеллект помогает 
ребенку управлять своими чувствами и эмоциями, а также понимать 
переживания других людей [2, с. 478]. 

Методы и способы работы с детьми, лишенными попечения родителей, 
не компенсируют неблагополучных обстоятельств их жизни, нарушений в 
интеллектуальном, эмоционально-волевом и личностном развитии. А 
впоследствии эти нарушения приводят к тому, что большая часть жизненных 
ситуаций воспитанников таких учреждений оказываются значительно менее 
подготовленными и эти нарушения негативно сказываются в их взрослой 
жизни, в возможностях социализации и адаптации [3, с. 628]. 

У младших школьников проявляются отклонения в развитии 
интеллектуальной сферы. Дети характеризуются неразвитостью 
произвольности в поведении, саморегуляции, планировании действий. 

Ребенка-сироту надо ознакомить с понятиями «эмоции» и «чувства», 
показать, что каждую секунду, каждый промежуток времени люди испытывают 
какую-то эмоцию. Объяснить, что умение распознавать эмоции способствует 
лучшему пониманию себя и другого человека совершенно без слов, по мимике 
и жестам. Таким образом, можно узнать, что человек чествует в данный 
момент, как он себя ощущает. Детей-сирот необходимо обучать понимать свои 
так и чужие эмоции и переживания, чувства окружающих и правильно их 
проявлять. 

По мнению Л.Я. Олиференко, Т.Н. Шульга, сироты – это особая 
социально-демографическая группа детей с рождения до 18 лет, лишившихся 
попечения родителей по социально-экономическим, а также морально-
нравственным причинам [4, с. 256]. 

У детей-сирот понятие о той или иной социальной роли часто бывают 
искажены, прослеживается формирование иных механизмов, чем у детей в 
семьях. Так как, в детских приютах не требую от воспитанника функций, 
которые выполняют в семье. Таким образом, сложно понять ребенку-сироте 
роль семьянина. 

У детей вне семьи низкая психологическая активность, нарушены 
процессы саморегуляции. Такие дети не имеют уверенность в себе, у них 
снижены эмоционально-познавательные взаимодействия и плохо развит 
интеллект. 

Отрыв ребенка от родителей содействует формированию 
депривационных психических расстройств. Это приводит как к нарушению 
развития, так и к эмоциональному нарушению. 
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Сегодня в психологии отношения между родителями и детьми, 
рассматривают через категорию привязанности. 

Задатки теории привязанности появились в 50-60 годах XX века, но в 40-х 
появилось понятие «детский госпитализм». Р. Спиц является автором этого 
понятия. Он работал с детьми в больницах. Р. Спиц заметил, что дети, которые 
были одни, начали отставать в психофизическом развитии. 

Но именно Дж. Боулби ввёл понятие «привязанность». Его последователи 
считали важность привязанностей и интерперсональных отношений между 
ребенком и родителями. Самое важное это стабильность, развитие личности 
ребёнка и союз между ребёнком и родителями, обеспечения стабильности 
отношений и качества общения между ребенком и взрослым для нормального 
развития ребенка и развития его личности. Нельзя оставлять ребёнка без 
эмоционального тепла. 

Если привязанность сформирована, ребенок развивается хорошо, 
следовательно, он обучается различать свои чувства и чувства других людей. 
Он располагает окружение, более уверен в себе, менее подвержен страху, 
проявляет свою нежность, заботы и любовь к окружающим людям. 

Если достаточно быстро заменить мать другим родным человеком 
последствия могут быть сглажены, в то время как нельзя сказать о помещение в 
приют и последующая депривация может очень сильно повлиять на ребенка. 

Каждый ребенок имеет свою индивидуальную историю, свой опыт 
отношений с взрослыми, свой особый характер личностного развития, который 
не во всех случаях может быть квалифицирован, как отставание или задержка 
психического развития. Следовательно, психолого-педагогическое 
сопровождение психического развития ребенка-сироты, может носить только 
индивидуальный характер. Также очень важно как ребёнок развивается в 
условиях депривации. 

В итоге, можно сказать о том, что младший школьный возраст является 
особенно значимым для формирования и развития эмоционального интеллекта. 
Именно в данном возрасте возникают физиологические и психологические 
предпосылки для его становления и функционирования. 

У детей, воспитывающихся вне семьи, всегда одна и также группа 
сверстников. Он не может выбрать свой круг общения. Они становятся так 
называемыми братьями и сёстрами. С одной стороны это хорошо, так как всё 
стабильно. Но с другой стороны ребёнок не может развить навыков общения с 
незнакомыми людьми или даже оценить свои качества. Дети-сироты не 
испытывают богатые эмоций, у них часто меняется настроение, они 
подвержены к страху. 
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Как пишет Е.П. Ильин «… эмоции играют особую роль в мотивационной 
структуре ребёнка. Возникающие эмоции определяют 10 направление 
деятельности и способов выполнения ребёнком определённых действий. 
Опираясь на понимание своих эмоций и эмоций других людей, ребёнок 
получает информацию о происходящих вокруг него событиях» [5, с. 752]. 

В итоге, можно сказать о том, что младший школьный возраст является 
особенно значимым для формирования и развития эмоционального интеллекта. 
Именно в данном возрасте возникают физиологические и психологические 
предпосылки для его становления и функционирования. 

Таким образом, сиротство – это беда в жизни ребенка, которая оставляет 
большой отпечаток в его судьбе. Дети-сироты – это дети с особым внутренним 
миром, ценностными ориентациями, мотивами и потребностями, которые 
претерпели некоторые изменения из-за исключительности своего положения в 
результате материнской депривации, нехватки любви и заботы со стороны 
старших, а потому требуют к себе особо чуткого отношения. Но если 
привязанность сформирована, ребенок развивается хорошо, следовательно, он 
обучается различать свои чувства и чувства других людей, логически мыслить, 
развивает социальные связи, развивает сознание, доверяет окружению, 
становится уверенным в себе, развивает чувство собственной значимости и 
проявляет любовь и нежность к другим. 

На современном этапе социального развития общества, то 
эмоциональный интеллект становится важным личностным навыком, который 
позволяет человеку общаться, быть гибким и достаточно свободным чтобы 
выражать собственное мнение, расставлять приоритеты и выбирать наиболее 
эффективные способы для достижения цели. Человек с высоким уровнем 
развития эмоционального интеллекта ярко выраженные способности чтобы 
пониманию собственных эмоций и эмоций других людей, а также управлять 
эмоциональной сферой, что приводит к более высокой адаптивность и 
эффективность в общении. 
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На сегодняшний день достаточно остро стоит проблема низкой 

мотивации спортсменов. Процесс формирования мотивации может иметь 
индивидуальные особенности в зависимости от преобладающих свойств 
личности. Между личностью и мотивацией имеется обоюдная связь: личность 
влияет на особенности мотивации и проявляется она в мотивационной сфере.  

Мотивация в спорте определяется внутренними и внешними причинами. 
На протяжении спортивной деятельности она может изменяться [1,c. 181].  

В самом начале мотивами выбора и решения заняться конкретным видом 
спорта могут быть: стремление к самосовершенствованию; стремление к 
самоутверждению, сюда можно отнести желание быть похожим на 
спортсменов; социальные тенденции, например, в последнее время очень 
модным стало заниматься спортом, наличие спортивных семейных традиции; 
стремление удовлетворить свои потребности. 

По преобладающим мотивам выделяют две группы спортсменов: 
коллективисты и индивидуалисты. У коллективистов в большей мере 
преобладают социальные и моральные мотивы. Они характеризуются 
осознанностью общественной значимости в спортивной деятельности. 
Коллективисты ставят перед собой высокие и престижные цели, они полностью 
увлечены занятиями спортом. У индивидуалистов преобладают мотивы 
самоутверждения и они характеризуются тем, что хотят получить оценку за 
свои спортивные результаты. Если сравнивать коллективистов и 
индивидуалистов, то коллективисты лучше выступают в командных играх, а 
индивидуалисты наоборот – в индивидуальных соревнованиях [1, c. 198]. 

Было доказано, что те спортсмены, у которых присутствует спортивно-
деловой мотив гораздо больше увлечены занятиями спортом, а спортсмены у 
которых преобладает личностно- престижный мотив, чрезмерно 
заинтересованы в оценке своих результатах. 

Наиболее частым мотивом в спорте является мотив достижения успеха. 
Вместе с ним для спортсменов присущ и мотив избегания неудачи. Чем более 
высокого класса спортсмен, тем более преобладает мотив достижения успеха, 
это связано с тем, что он хочет добиться успеха и поставленной цели в данном 
виде спортивной деятельности. 
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Для всех мотивов характерна устойчивость и сила, именно эти 
составляющие интересуют тренера и спортивных психологов, так как от 
степени их выраженности зависит успешность деятельности спортсмена. 

В проведенных исследованиях отмечается то, что эффективность любой 
деятельности будет выше, если станет преобладать в большей степени сила 
мотива, но при сильно большом желании продемонстрировать значительные 
результаты это может обернуться в обратную сторону и именно поэтому при 
мотивировании спортсмена следует учитывать закон Йеркса- Додсона, который 
заключается в том, что чем сильнее мотивация, тем выше кривая исполнения [2, 
c.41]. 

В социуме очень сильно укрепился стереотип, что футбол является 
исключительно мужским видом спорта, но на протяжении последних лет 
существует устойчивая тенденция к росту числа девушек, которые занимаются 
футболом. Это связано с тем, что футбол пользуется большой популярностью и 
доступен каждому.  

В зарубежной психологии спорта изучение гендерных аспектов 
спортсменов достаточно давно стало популярным направлением. Изучается не 
только половой диморфизм, но и как влияет спорт на создание половой 
идентификации и сексуальной ориентации, в чем заключаются особенности 
женской и мужской спортивной профессии, особенности женских, мужских и 
смешанных команд [3, с.40]. 

В последние годы наибольшей популярностью пользуется андрогинная 
теория спорта. Она заключается, в том, что спорт подталкивает проявлять 
общие как для мужчин, так и для женщин качества. Эта теория уравновешивает 
их в правах и настаивает, на том, что спортсмен не имеет пола, поэтому можно 
говорить о том, что спорт способствует дисбалансу традиционного процесса 
гендерной дифференциации субъекта [4,с.181]. 

Е. Джероном было обнаружено, что спортсменки, которые занимаются 
плаванием, волейболом, футболом или гандболом, выделяются такими 
качествами, как малоимпульсивность, нераздражительные и хорошо 
приспосабливаются к нормативным поведенческим установкам. У девочек, в 
ходе занятий спортом, начинают проявляться такие качества как, лидерство, 
агрессивность и целеустремленность в ходе достижения лучших результатов. 
Иначе говоря, за счет спорта, женщины становятся целеустремленными, 
уверенными и собранными, но в некоторых случаях, спорт может привести и к 
образованию негативных качеств характера: агрессивность, жестокость. 

Психологический пол имеет большое значение в спорте. Многие 
исследователи утверждают, что девушки, которые занимаются спортом, имеют 
ярко выраженный маскулинный пол. 
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Также в гендерной дифференциации большое место отводится 
спортивной специализации. Т.В. Артамонова выявила, что у женщин 
маскулинность проявляется только в тех видах спорта, где ведется конкуренция 
с противником, а также очень завышенные требования к подготовке, но 
например, в беге на средние дистанции, гендерные характеристики 
спортсменок и спортсменов совпадают. Наибольшая маскулинность у девушек 
наблюдается в таких видах спорта как: баскетбол, прыжки с шестом и 
многоборье, а среди мужчин – гребля на байдарках, легкоатлетическое 
многоборье. К феминности склонны девушки, которые занимаются плаванием, 
гимнастикой, фигурным катанием и прыжками в высоту. 

Очень важным считается вопрос, как появляется у спортсменок мужские 
черты характера, т.е. какова причина маскулинности спортсменок. 

В исследованиях Н.С. Цикуновой отмечается, что в процессе занятий, 
определенным видом спорта, происходит усиление какого–либо типа 
психологического пола, а в процессе занятий феминным видом спорта 
усиливается андрогинный тип личности. Таким образом, по результатам этого 
исследования можно говорить о том, что в процессе занятий «мужским» видом 
спорта происходит усиление маскулинного типа не зависимо от пола, а занятия 
«женским» видом спорта способствует у спортсменок преобладанию 
женственности, поэтому нарушения в формировании гендера обнаружены 
только у девушек, которые занимаются маскулинным видом спорта [5, с. 152].  

С целью выявить характер взаимосвязи мотивации девушек 
занимающихся футболом с различным гендером нами было проведено 
исследование на базе СДЮШОР №8. В исследовании приняли участие 62 
девушки, которые занимаются футболом. Использовались следующие 
диагностические методики: «Опросник мотивов занятий спортом А. В. 
Шаболтаса» и «Диагностический опросник психологического пола С.Бем». 

В результате полученных данных, можно сделать вывод о том, что ярко-
выраженными, преобладающими мотивами у девушек, которые занимаются 
футболом, являются такие мотивы как:  

1) Мотив достижения успеха в спорте (25,08%) – показывает стремление 
к достижению успеха, и улучшению личных спортивных результатов. 
Проявляется этот мотив в упорстве, настойчивости, целеустремленности, 
стремление добиться своего, ответственности к тренировкам. Выраженность 
мотива достижения успеха в спорте у футболисток может быть обусловлена 
стремлением спортсменок добиться авторитета в данном виде спорта. Все 
спортивные достижения связаны с этим мотивом. У спортсменок- 
профессионалов, занимающихся футболом, имеются точно поставленные цели. 
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Они стремятся достичь высоких результатов и утвердиться в роли лидера, 
обладают хорошо развитым чувством долга и ответственности перед тренером. 

2) Социально-моральный мотив (24,2%) – показывает стремление к 
успеху своей команды, ради которого надо тренироваться, иметь хороший 
контакт с партнерами, тренером. Выраженность социально-морального мотива 
– это внутреннее побуждение личности к нравственному поступку.  

3) Гражданско-патриотический мотив (14,5%) – показывает стремление к 
спортивному совершенствованию для успешного выступления на 
соревнованиях, для поддержания престижа коллектива, города, страны. Мотив 
формирует у девушек чувство патриотизма, готовность к выполнению 
гражданского долга, конституционных обязанностей, побуждает чувство 
гордости к малой родине, тем местам, где они живут, учатся. 

4) Мотив физического самоутверждения (11,3%) – показывает стремление 
к физическому развитию, становлению характера. Мотив физического 
самоутверждения является достаточно действенным побудительным фактором, 
который тренеры пытаются актуализировать у своих спортсменов, усиливая 
мотивацию к деятельности. 

На самом низком уровне по значимости находятся такие мотивы как: 
мотив эмоционального удовольствия, социально-эмоциональный мотив и 
рационально-волевой (рекреационный) мотив. Т.е., для спортсменок- 
профессионалов, занимающихся футболом, не является главным в спортивной 
деятельности: радость от физических усилий, стремление к спортивным 
событиям ввиду их высокой эмоциональности, неформальности общения и т.д. 

Для диагностики гендерного пола у девушек, которые занимаются 
футболом, был использован «Опросник психологического пола С. Бем».  

На основе полученных данных можно сделать вывод о том, что у 
девушек, которые занимаются футболом, преобладает маскулинный тип, 
который составляет 59,7%, традиционно его относят к типично мужским 
чертам. Он выражается в напористости, доминантности, агрессивности, 
склонности к риску, самостоятельности, уверенности в себе и др. Люди с таким 
гендером непоколебимы, уверенны в себе, целеустремленные, любят 
командовать, доминантны, уравновешенны и решительны.  

Фемининный тип характерен для 30,6% нашей выборки. Такой тип 
гендера выражает типично женские черты: уступчивость, мягкость, 
чувствительность, застенчивость, нежность, сердечность, способность к 
сочувствию, сопереживанию и др. 

Слабо выражен андрогинный тип, он равняется 9,7%. Он проявляется в 
демонстрации человеком единовременно женских и мужских особенностей. 
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Для определения наличия или отсутствия линейной связи между двумя 
количественными показателями нами был использован критерий корреляции 
Пирсона. Т.о., критерий корреляции Пирсона позволяет определить, изменяется 
ли один показатель (мотивация) в ответ на изменения другого (гендер). 
Проанализировав данные можно говорить, что: 

Маскулинному типу гендера, наиболее характерен мотив достижения 
успеха (коэффициент корреляции = 0,94, что свидетельствует о высокой 
взаимосвязи), т.е. в процессе занятий спортом у девушек формируется 
маскулинный тип гендера, который помогает им быть более 
целеустремленными в своей деятельности, принимать решительные действия и 
быть уверенными в себе. И, наоборот, такие характеристики, как активность, 
желание доминировать, быть лидером и т.д. способствуют формированию 
маскулинного типа гендера; 

Маскулинному типу гендера характерен гражданско-патриотический 
мотив (коэффициент корреляции = 0,86, что свидетельствует о высокой 
взаимосвязи). Т.е., стремление к спортивному совершенствованию для 
успешного выступления на соревнованиях, для поддержания престижа 
коллектива, города, страны способствует формированию маскулинного типа 
гендера, и, наоборот, маскулинный тип влияет на стремление к 
совершенствованию в спорте. 

Маскулинному типу гендера характерен социально-моральный мотив 
(коэффициент корреляции = 0,86, что свидетельствует о высокой взаимосвязи). 
Т.е., стремление к успеху своей команды, ради которого надо тренироваться, 
способствует формированию маскулинного типа гендера, и, наоборот, 
маскулинный тип влияет на формирование социально-морального мотива.  

Феминному типу гендера характерны такие мотивы, как: мотив 
социального самоутверждения и социально-моральный мотив (коэффициент 
корреляции = 0,87, что свидетельствует о высокой взаимосвязи). Т.е., 
стремление проявить себя, личный престиж и успех команды способствует 
формированию феминного типа гендера, и, наоборот, феминный тип влияет на 
формирование социально-морального мотива и мотива социального 
самоутверждения. 

Андрогинному типу гендера характерны такие мотивы, как: мотив 
эмоционального удовольствия и мотив достижения успеха (коэффициент 
корреляции = 0,83, что свидетельствует о высокой взаимосвязи). Т.е., 
стремление, отражающее радость движения и физических усилий, стремление к 
достижению успеха, и улучшению личных спортивных результатов, 
способствует формированию андрогинного типа гендера, и, наоборот, 
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андрогинный тип влияет на формирование мотив эмоционального удовольствия 
и мотив достижения успеха. 
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Готовность к школе рассматривается учеными как комплексная 

характеристика, раскрывающая уровни развития психологических качеств, 
являющихся наиболее важными для включения ребенка в новые 
образовательные условия.  

Проблема готовности к школьному обучению представлена в трудах 
многих отечественных ученых: Л.С. Выготского, Л.И. Божович, Д.Б. 
Эльконина, Н.Г. Салминой, Е.Е. Кравцовой, Н.В. Нижегородцевой, В.Д. 
Шадрикова. Готовность ребенка к обучению в школе определяется развитием 
его физических, социальных и психологических параметров и их соответствием 
требованиям и условиям учебной деятельности в школе.  

При большой вариативности индивидуальных показателей 
психологической готовности дошкольников к началу систематического 
обучения выделяется категория детей, характеризующаяся недостаточным 
уровнем школьной зрелости. Среди них выделяются дети с общим 
недоразвитием речи. Общее недоразвитие речи – это сложное речевое 
расстройство, при котором нарушено формирование всех компонентов речевой 
системы. 

С введением федерального государственного образовательного стандарта 
(ФГОС) [3] в современную систему образования, внедряются вариативные 
формы обучения.  
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Для определения особых образовательных потребностей, определения 
оптимального варианта стандарта образования и психолого-педагогического 
сопровождения в соответствии с индивидуальными особенностями ребенка с 
общим недоразвитием речи выполняется дифференциальная диагностика 
психологической готовности к школьному обучению.  

Для проведения исследования была использована комплексная 
диагностика готовности к обучению в школе детей старшего дошкольного 
возраста авторов Н.Я. Семаго и М.М. Семаго [2]. Задания позволяют оценить 
уровень сформированности предпосылок учебной деятельности: возможности 
работать в соответствии с фронтальной инструкцией, умение самостоятельно 
действовать по образцу и осуществлять контроль, обладать определенным 
уровнем работоспособности, а так же вовремя остановиться в выполнении того 
или иного задания и переключиться на выполнение следующего. Методика 
включает в себя пять заданий: «Продолжи узор», «Сосчитай и сравни», 
«Слова», «Шифровка», «Рисунок человека». Каждое задание оценивается по 
пятибальной шкале, где 4-5 баллов считается успешным выполнением, 3 балла 
– средне успешным, 0-2 баллов неуспешным. 

Экспериментальными базами исследования были выбраны два 
образовательных учреждения: МБДОУ «Детский сад № 1 «Пчёлка» и МБДОУ 
«Детский сад № 80 «Ужара» г. Йошкар-Олы». Исследование проходило в конце 
мая 2021 года с детьми подготовительной к школе группе. Диагностировалось 
16 детей с условно возрастной нормой и 16 детей с общим недоразвитием речи. 
Проведенное исследование показало следующие результаты. 

В задании №1 оценивалась оценка особенностей моторики и 
произвольного внимания (удержания как самой инструкции, так и двигательной 
программы), умения работать самостоятельно в режиме фронтальной 
инструкции. В результате все дети (100%) с условно-возрастной нормой 
справились успешно с заданием (этот результат приравнивается к 4-5 баллам). 
В группе детей с общим недоразвитием речи успешно выполнили задание 56%, 
остальные 44% - средне успешно. Такой показатель говорит о недостаточно 
высоком уровне развития моторных навыков, невозможность удержания 
простой моторной программы в графической деятельности детей с общим 
недоразвитием речи.  

В задании №2 оценивалась сформированность навыков пересчета в 
пределах 9, соотнесение цифры и количества изображенных фигур. Оценка 
моторных навыков при изображении цифр. Определение сформированности 
понятий «больше – меньше» в ситуации «конфликтного» расположения. 100% 
детей с нормативным развитием выполнили задание успешно. В группе детей с 
общим недоразвитием речи справились с заданием успешно 68%, остальные 32 
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% справились средне успешно. Большинство детей с общим недоразвитием 
речи не смогли удержать полную инструкцию, поэтому задание было 
выполнено не до конца. Это свидетельствует о недостаточном произвольном 
внимании и памяти. 

В задании №3 оценивалась сформированность у ребенка звукового и 
звукобуквенного анализа материала, подаваемого на слух; сформированность 
графической деятельности букв, произвольная регуляция собственной 
деятельности. С этим заданием успешно справились 94% детей с нормативным 
развитием, 6% - средне успешно. В группе детей с общим недоразвитием речи 
следующие показатели: успешно выполнили 62 %, средне успешно – 6%, 
неуспешно – 32%, что говорит о несформированности звукобуквенного анализа 
у детей дошкольного возраста с общим недоразвитием речи. 

В задании №4 выявлялось сформированность произвольной регуляции 
деятельности (удержание алгоритма деятельности), возможностей 
распределения и переключения внимания, работоспособности, темпа и 
целенаправленности деятельности. В группе детей с нормативным развитием 
75% детей выполнили задание успешно, а 25% - средне успешно. В группе 
детей с общим недоразвитием речи 44% справились заданием успешно, 
остальные 56% выполнили задание неуспешно, что является показателем 
низкого уровня развития произвольной регуляции. 

В задании №5 «Рисунок человека» оценивалась сформированность 
графической деятельности, топологических и метрических (соблюдение 
пропорций) пространственных представлений, общего уровня развития. В 
результате 38% детей с условно возрастной нормой выполнили задание 
успешно, а 62% - средне успешно. Большая часть группы детей с общим 
недоразвитием речи 69 % выполнили задание неуспешно, 25 % - средне 
успешно, лишь 6 % детей справились с заданием успешно. В рисунках 
присутствовало грубое нарушение графического изображения человека в 
целом.  

Выполнение заданий оценивалось по четырем уровням – в зависимости 
от общего набранного ребенком балла. В результате 100% детей с условно 
возрастной нормой готовы к регулярному школьному обучению (I уровень). В 
группе детей с общим недоразвитием речи результаты распределились 
следующим образом: I уровень достигли 37% детей, 31% дошкольников имеют 
II уровень, что говорит об условной готовности к началу обучения, и 32% - 
условно не готовы к началу регулярного обучения, что соответствует III 
уровню. 

Анализ результатов нашего исследования показал, что более половины 
обследованных детей старшего дошкольного возраста с общим недоразвитием 
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речи не готовы к школьному обучению. У таких детей несформирован 
регуляторный компонент деятельности, не в достаточной степени 
сформированы процессы саморегуляции, а так же низкий уровень развития 
графических навыков. 

Мы приходим к выводу, что для подготовки детей дошкольного возраста 
с общим недоразвитием речи к школьному обучению и благополучной 
адаптации в новых образовательных условиях требуется большая 
педагогическая и психологическая работа. 
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у детей с нарушениями зрения 

Гайфутдинова А. Ф., Карандаева Т. А. 
ФГБОУ ВО «Марийский государственный университет» 

г. Йошкар-Ола, Российская Федерация 
 

В современном обществе особое любопытство и интерес, как у узких 
специалистов, так и у людей смежных профессий вызывает такой феномен, как 
«интонация». Всё это происходит не случайно и связано со многими 
психическими процессами. Стоит отметить, что в первую очередь интонация - 
это способ коммуникации и взаимодействия с окружающими нас людьми. 
Благодаря интонации мы можем четко передать свое настроение, эмоционально 
высказаться о чем-либо, поддержать беседу. Помимо важности 
воспроизведения интонации, необходимо также и умение ее адекватное 
воспринимать. 

Мелодико-интонационная сторона речи - это составная характеристика 
просодической стороны речи, включающая в себя интонацию, темп, тембр, 
логическое и фразовое ударение, смысловые паузы в речи. Просодические 
характеристики, которые в первую очередь обеспечивают интонационную 
выразительность, несут важную функцию в процессе речевой коммуникации. 
 Под функциональными нарушениями зрения подразумеваются, прежде 
всего, косоглазие и амблиопия, которые нередко могут быть исправлены, в том 
числе, и тренировками. 
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В психолого-педагогических исследованиях детей с различными 
функциональными нарушениями зрения учеными было выявлено, что у данной 
категории детей выявляются трудности не только с выражением своих эмоций, 
но и с восприятием и пониманием эмоций других людей в процессе 
коммуникации. На данном этапе использование средств общения, упрощающих 
владение мелодико-интонационными компонентами речи, например, 
кинестетика и невербалика изучены и описаны достаточно подробно [4], [6]. 

Замедленность формирования речи детей с нарушениями зрения в ранние 
периоды ее развития связана с недостаточностью активного взаимодействия с 
окружающими людьми, а также обедненностью предметно-практического 
опыта. В связи с этим проявляются специфические особенности формирования 
речи, а особенно в развитии мелодико-интонационной стороны речи. 

Однако проблема в том, что нет экспериментальных данных о состоянии 
и уровне развития мелодико-интонационной стороны речи у детей со 
зрительными патологиями. Также нет сравнительной характеристики уровня 
развития просодики у дошкольников с патологиями зрения и дошкольников с 
нормальным зрением. Стоит отметить утверждения тифлопедагогов о том, что 
интонационная сторона речи дошкольников с нарушением зрения 
сформирована недостаточно хорошо [6]. 

Данная статья написана с целью сравнительного анализа уровня развития 
мелодико-интонационной стороны речи у детей старшего дошкольного 
возраста с функциональными нарушения зрения и с дошкольниками того же 
возраста без зрительных патологий. 

Исследование проводилось в  МБДОУ Детский сад №5 "Хрусталик" и 
МБДОУ №80 «Ужара». 

Исследованием было охвачено 20 детей старшего дошкольного возраста с 
функциональными нарушением зрения (косоглазие, миопия, амблиопия). Для 
проведения сравнительного анализа в эксперименте участвовало 20 детей того 
же возраста без зрительной патологии. Программа экспериментального 
исследования была подобрана исходя из понятия и особенностей мелодико-
интонационной стороны речи. Она включает три блока диагностических 
заданий. 

Первый блок диагностических проб был направлен на изучение 
просодической базы, то есть компонентом мелодико-интонационной стороны 
речи. Из этого блока можно выделить задания на определение возможностей 
восприятия и воспроизведения тона, интенсивности и темпа неречевых и 
речевых звуков. 

Второй блок был направлен на исследование объема номинативного 
словаря эмоций участников эксперимента. Третий блок заданий предполагал 

http://edu.mari.ru/mouo-yoshkarola/dou5/default.aspx
http://edu.mari.ru/mouo-yoshkarola/dou5/default.aspx
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изучение умения адекватно различать эмоции другого человека и 
самостоятельно выражать свои эмоции интонацией. 

Для удобства оценки сформированности мелодико-интонационной 
стороны речи была использована балльно-уровневая система подсчета 
результатов. 

Учитывались такие критерии как: сумма правильных ответов, помощь 
специалиста, время, за которое выполнено задание. 

Для каждого уровня соответствовал свой балл: 
- высокий уровень – 2 балла; 
- средний – 1 балл; 
- низкий – 0 баллов. 
Полученные по субтестам всех трех блоков результаты, складывались и 

соотносились с уровневой шкалой: 
-высокий уровень развития мелодико-интонационной стороны речи– 28–

40 баллов; 
- средний уровень развития мелодико-интонационной стороны речи – 13–

27 баллов; 
- низкий уровень развития мелодико-интонационной стороны речи– 0–12 

баллов. 
Результаты изучения мелодико-интонационной стороны речи позволили 

охарактеризовать особенности развития данного феномена у дошкольников с 
нарушением зрения в сравнении с нормально видящими сверстниками. 

У нормально видящих детей условно высокий уровень развития 
мелодико-интонационной стороны речи составил 68%, у дошкольников с 
различными функциональными нарушениями зрения–9,5% . 

Статистически средний уровень развития мелодико-интонационной 
стороны речи отмечен у испытуемых обеих групп. У детей с сохранным 
зрением он составляет –28% .У дошкольников со зрительной патологией – 66,5 
%. Условно низкого уровня у нормально видящих воспитанников выявлено не 
было, а у детей с косоглазием и амблиопией этот уровень составил 20 %. 

На основании данных проведенного эксперимента можно сделать ряд 
выводов. 

1.Как у детей с нару3шениями зрения, так и без нарушений зрения можно 
отметить некоторые трудности в развитии мелодико-интонационной стороны 
речи. Отметим некоторые из них: 

– преобладание сложностей воспроизведения мелодико-интонационных 
компонентов речи; 

– недостаточный уровень развития номинативного словаря эмоций; 
− смешение эмоций, схожих по просодическим характеристикам; 
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−неспособность четко воспроизводить эмоции другого человека. 
2. Старшим дошкольникам с функциональными нарушениями зрения 

свойственно значительное отставание в развитии мелодико-интонационной 
стороны речи по сравнению с нормально видящими сверстниками 

3. Отставание в развитии мелодико-интонационной стороны речи у 
дошкольников со зрительной патологией затрагивает весь комплекс 
составляющих ее элементов, определенных в рамках нашего исследования 
(просодическая база, эмоциональный номинант, умения адекватно 
воспринимать и воспроизводить базовые эмоции посредством интонации). 

4. Данные результаты исследования послужат хорошей базой для 
разработки модели психолого-педагогического воздействия, направленного на 
развитие просодической базы детей с нарушениями зрения. 
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В настоящее время, немало авторов и специалистов психолого-
дефектологических отраслей говорят, о том, что есть огромная проблема в 
проявлении эмоционального интеллекта, ощущения себя в социуме, а также 
болевые синдромы у детей с РАС. Вышеперечисленные понятия являются 
одними из ключевых опор для развития социально-бытовых навыков для детей 
с расстройством аутистического спектра [1]. Но все это возникает при 
формировании эмоционально-волевой сферы, которая выполняет 
регулирующую функцию нашей жизнедеятельности. 
При рассмотрении волевых качеств личности возникает вопрос о тесной связи 
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воли и эмоций. Давайте поподробней ознакомимся с данными понятиями. 
На взаимодействие волевых и эмоциональных процессов указывали психологи 
О.В. Дашкевич, В.К. Калин, Л.С. Рубинштейн, В.И. Селиванов, А.И. Щербаков. 
Эмоции являются одной из высших психических функций, которые так же, как 
и все высшие психические функции, возникают и формируются под влиянием 
окружающей среды. Они играют существенную роль в психической жизни 
человека, сопровождая всякую его деятельность, проникая в каждый 
психический процесс (Вилюнас В.К., 1978). 
Анализ теоретического, экспериментального наследия учёных (М.Я. Басов, 
К.Н. Корнилов, С.Л. Рубинштейн, И.П. Павлов, Л.С. Выготский, И.М. Сеченов, 
А.В. Веденов, В.И. Селиванов, К.М. Гуревич, Е.П. Ильин, и другие) показал, 
что волевое поведение позволяет человеку изменять окружающую 
действительность, сообразуясь со знаниями законов развития природы и 
общества. Воля понимается учёными как способность человека, 
проявляющаяся в самодетерминации и саморегуляции им своей деятельности и 
различных психических процессов [3]. 
 Традиционным для отечественной психологии является объединение эмоций и 
воли в единую эмоционально-волевую сферу. Развитие эмоционально-волевой 
сферы является важнейшим аспектом развития личности в целом. 

Дети с нарушениями эмоционально-волевой сферы представляют собой 
полиморфную группу, характеризующуюся различными клиническими 
симптомами и психолого-педагогическими особенностями [4]. Наиболее 
тяжелые эмоциональные нарушения встречаются при синдроме раннего 
детского аутизма (РДА); в некоторых случаях эмоциональные нарушения 
сочетаются с умственной отсталостью или задержкой психического развития. 

Состояние психической сферы аутичного ребенка свидетельствует о 
недостаточности важнейшего психического механизма, определяющего 
формирование полноценной личности — эмоционально-волевой сферы [2]. 
Именно нарушения в этой области психического развития аутичного ребенка 
являются основным препятствием к формированию его полноценной 
социально-бытовой личности. 

Поэтому возникает необходимость изучения теоретических основ 
развития эмоциональной сферы детей с РАС, разработки программы по 
диагностике и педагогической поддержке развития эмоциональной сферы 
детей.  

Нами была проведена исследовательская работа. Задача 
исследовательской работы состояла в выявлении уровня развития 
эмоциональной сферы детей с РАС на основе педагогической поддержки в 
образовательном процессе. 
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Для изучения эмоциональной сферы детей с РАС мы провели 
эмпирическое исследование, взяв за основу диагностику изучение способности 
к распознаванию эмоциональных состояний (разработка Л.Ф. Фатиховой и А.А. 
Харисовой). 

Исследовательская работа проводилось на базе проводилась на базе 
МБДОУ «Гимназия № 14» города Йошкар-Ола с участием 7 детей с 
расстройством аутистического спектра: 3 класс (4 ученика), 4 класс (2 ученика), 
2 класс (1 ученик). 

Изучение способности к распознаванию эмоциональных состояний 
(разработка Л.Ф. Фатиховой и А.А. Харисовой). Методика предназначена для 
детей дошкольного и младшего школьного возраста. Цель методики 
заключается в изучении способности к эмпатии, как возможности 
воспринимать и анализировать эмоциональное состояние партнера по общению 
исходя из сделанных наблюдений.  

Исследование проходит индивидуально с каждым ребенком и включает 
две серии. Задача, которая ставится экспериментатором в первой серии, – 
категоризация эмоциональных состояний на портретных картинках. Вторая 
серия представляет собой задание на использование эталона эмоции при 
распознавании эмоционального состояния на сюжетной картинке при чтении 
рассказа и нахождение данного состояния среди портретных картинок. Далее 
подсчитывается балл по первой и второй серии исследования и далее выводим 
индекс успешности. Индекс успешности равен сумме баллов, полученных при 
опознании эмоциональных состояний по двум сериям. 

В результате исследования мы получили разные результаты, двое ребят 
ответили почти на все вопросы и показали карточки с эмоциями верно, а двое 
других ребят не смогли справиться с инструкцией, не назвали ни одну эмоцию, 
которые были изображены на карточке. Зато смогли показать из второй серии 
эмоции, которые продемонстрированы путем серии социальных картинок. 
Остальные ребята справились частично с данной методикой. Нужно было 
несколько раз объяснять задание, которое нужно было выполнить. А потом в 
течении исследования приходилось повторно повторять инструкцию к 
выполнению задания. Были детки, которые не хотели отвечать и не реагировали 
на мои слова, но потом с помощью любимой игрушки, получалось уговорить на 
дальнейшую работу. Одни ребенок охотно отвечал на вопросы и изображал 
эмоции самостоятельно, при этом озвучивая эмоцию, ребенок был 
заинтересован, вовлечен в процесс. После завершения диагностики, я пришла к 
выводу, что ребятам не знакомы такие эмоции как: Удивление, спокойствие, 
грусть, страх. Самыми узнаваемыми эмоциями оказались: радость и злость. 
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Таблица 1 – Результаты диагностики изучения способности к 
распознаванию эмоциональных состояний (разработка Л.Ф. Фатиховой и А.А. 
Харисовой). 
№ Д.Ш. Д.Ш. М.Б. С.А. С.К. М.М. К.П. 
Первая 
серия 

0 8 0 0 0 8 6 

Вторая 
серия 

7 14 2 4 4 15 9 

Индекс 
успешности 

7 22 2 4 4 23 15 

Проанализируем полученные цифры и сопоставим полученные нами 
индексы успешности с результатами анализа других групп детей. 

Таблица 2 – анализ результатов по разным группам детей. 
Анализ результатов  

Группы детей 
Возраст Баллы 

Нормально 
развивающиеся дети 

Дошкольный 18-30  
Младший школьный 20-36 

Дети с задержкой 
психического развития 

Дошкольный 7-21 
Младший школьный 12-23 

Дети с умственной 
отсталостью 

Дошкольный 0-4 
Младший школьный 11-20 

Ознакомившись с таблицей 2, мы будем говорить о следующей группе 
детей: Дети с умственной отсталостью могут не понимать смысла заданий 
(чаще всего это характерно для дошкольников). В большинстве случаев дети 
этой группы определяют радость и грусть, называя эти состояния, 
соответственно, «хорошее» и «плохое». Определение других эмоциональных 
состояний является малодоступным или недоступным. Особую трудность для 
определения вызывают такие эмоциональные состояния, как спокойствие и 
удивление.  

По итогам результатов, мы проанализировали полученные данные, 
поставили цели для дальнейшей работы с ребятами и попытались 
сформулировать прогноз на будущую коррекционную работу. 
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На сегодняшний день острой проблемой для мирового сообщества 

является явление терроризма и экстремизма. Терроризм и экстремизм в любых 
формах их проявления все больше угрожают безопасности многих стран и их 
граждан, влекут за собой весьма существенные политические, экономические и 
моральные потери, оказывают сильное психологическое воздействие на 
большие массы населения, уносят жизни многих ни в чем не повинных людей 
[1]. Очевидцы и непосредственно пострадавшие люди проходят виктимизацию 
- процесс или конечный результат превращения в жертву преступного 
посягательства лица или группы лиц. 

Слово «террор» от латинского языка (террор - страх, ужас). Террор - это 
систематическое использование крайнего насилия, угрозы насилия для 
достижения общественных или политических целей. Терроризм 
интерпретируется как угроза насилия, индивидуальных актов насилия или 
насильственных кампаний, направленных в первую очередь на внушение 
страха людям - против терроризма. Терроризм может быть международным 
преступлением, совершаемым путем насилия и уничтожения для достижения 
конкретных целей. 

Проблема терроризма является междисциплинарной и изучается во 
многих науках: политологии, истории, социологии, управлении конфликтами, 
прецедентном праве, психологии. Этой проблемой занимаются многие 
исследователи, это такие авторы, как Р. Адельханян, Ю. Ансимов А.К., 
Боташева А.К., О.В. Будницкий, Н.Н. Даниленко, А.В. Дмитриев, А.Г. 
Здравомыслов, В.Н. Кудрявцев, А. Малашенко, А.Ю. Пиджаков, В.Б. Петухов, 
Е.А. Боль, И.Л. Трунов. Это далеко не полный список авторов, занимающихся 
исследованиями в этой области. 

Психологические аспекты переживания террористического акта и его 
последствий изучаются, как правило, в контексте общей проблемы 
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деятельности человека в экстремальных условиях, исследования адаптивных 
возможностей человека и стрессоустойчивости. 

Лишь последние пятьдесят лет проблеме виктимности начали уделять 
должное внимание [25]. В большей степени террористическая виктимизация 
раскрывается в работах К. В. Вишневицкого, П. А. Кабанова, С. И. Корсун, М. 
В. Логиновой, И. В. Макаровой, Л. Г. Почебут, Ж. Ц. Цуциевой, D. Canetti-
Nisim, M. P. García-Vera , G. Mesch, A. Pedahzur, J. Sanz, A. P. Schmid, M. Slone, 
A. Shosbani в логике личностно-психологических особенностей) [25]. 

Анализ социально-психологических особенностей жертв 
террористических актов вписывается: а) в рассмотрение виктимности как 
процесса взаимодействия личности (группы) с социумом, как социально-
психологической девиации; б) в разную степень предрасположенности 
социальных категорий общества к тому, чтобы стать жертвами терроризма [4], 
в то, что у любой группы есть «фон виктимности» [3], а психологическая 
работа с жертвами терактов требует учета культурной принадлежности этих 
жертв [4]; в) в представления о том, что, по сути, жертвой современного 
терроризма является общество в целом [19], даже при отсутствии 
непосредственного взаимодействия с террористами виктимизация наступает в 
силу опосредованного воздействия с помощью средств массовой информации 
[5]. 

Стоит отметить, что часто жертвами террористических актов становятся 
дети. Преступники намеренно выбирают организации и места, где будут дети. 
Часто это школы, детские сады, метро, праздничные мероприятия. Причинами 
этого является то, что дети являются легкой жертвой, они уязвимы, их волю 
легко подавить, а также из-за того, что подобным действием они привлекают 
больше внимания общественности, сеют панику и давят на высшие органы, 
беря их в заложники. 

Спектр травмирующих ситуаций, которые могут негативно повлиять на 
детскую психику, достаточно широк, при этом особое место занимает 
физическое и сексуальное насилие. Особенность травмирующего воздействия 
насилия на детскую психику состоит в том, что обидчик в подавляющем 
большинстве случаев это член семьи ребенка или близкий знакомый, который 
жестоко обращается с конкретным ребенком с намерением причинить ему вред. 
Следовательно, ребенок, подвергшийся насилию, является жертвой в полном 
смысле этого слова. 

Надо сказать, что подростки, столкнувшиеся с такой ситуацией, 
переживают последствия особенно сложно из-за анатомических, 
физиологических, гормональных, эмоционально-личных и психосексуальных 
изменений, которые происходят в подростковом возрасте. 
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В последние годы наблюдается большой интерес ученых и практиков к 
проблеме посттравматического стрессового расстройства (ПТСР) у детей и 
подростков (далее - дети) [8]. Недостаточная сформированность психики, 
слабый произвольный контроль эмоциональных реакций, сильное влияние 
подкорковых структур на функциональное состояние центральной нервной 
системы у детей и определяют своеобразие феноменологии 
посттравматического стрессового расстройства в этой возрастной группе [6, 7]. 
Расстройства сна, эмоционально автономные реакции, психический стресс 
приводят к поведенческим расстройствам на социальном и межличностном 
уровне, что отражается в преступном поведении, низком уровне потребности в 
достижениях, плохой успеваемости в школе, конфликтах на всех уровнях 
(учащиеся, учителя, родители) и дисциплинарные нарушения [6]. 

Одним из самых страшных террористических актов с участием детей 
является Беслан в сентябре 2004 года. После завершения операций спасения 
жертв и ликвидации последствий трагедии, с детьми работали психологи. Их 
исследования, работа и опыт легли в основу дальнейших исследований по 
данной проблеме. Мы же проанализируем сложности с которыми сталкиваются 
психологи при работе с детьми-жертвами и факторы, приводящие к нарушению 
эмоционального благополучия. 

На протяжении всего времени преодоления психологического 
последствия террористического акта в городе Беслане психологи в лечебно-
коррекционной работе сосредоточились в первую очередь на восстановлении 
или поддержании эмоционального благополучия всех причастных к 
трагическим событиям. В основном речь идет о потребности в физической и 
психологической безопасности, доверии к миру и себе, активности и 
психофизиологическом комфорте. 

В круг сложностей, с которыми сталкиваются психологи при оказании 
психологической помощи детям, пережившим травматические ситуации, в 
частности террористический акт, входят: 

• Выявление причин и условий эмоциональных расстройств, 
• Раскрытие психологического содержания эмоционального 

благополучия, 
• Определение индивидуальной изменчивости эмоционального 

благополучия, 
• Разработка критериев нарушения и восстановления эмоционального 

благополучия, 
• Разработка набора методических средств диагностики 

эмоционального благополучия детей разного возраста, 
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• Подготовка лечебных, развивающих и образовательных программ 
для восстановления и поддержания эмоционального благополучия. 

При анализе условий, приводящих к нарушению эмоционального 
благополучия, снижению сопротивляемости ребенка, помимо 
террористических актов с участием детей обычно констатируют: 

• Социальные стрессоры - деструктивные социальные процессы, 
• Социальные стрессоры личной жизни - например, смена места 

жительства или образования, контакты с преступными подростковыми 
группами, безответная дружба, внешность, социально неприемлемый кумир и 
т.д.; 

• Стресс в семейной ситуации - неполная или неблагополучная семья, 
длительный конфликт между родителем и ребенком, развод, авторитарный или 
достойный стиль воспитания, потеря важного члена семьи, необратимые 
соматические или психические заболевания родственников и т.д.; 

• Стрессоры возраста и индивидуально-личностного развития - 
непостоянство физического, психологического и социального развития, 
личностная незрелость, узкий набор жизненных навыков для преодоления 
проблемных ситуаций и т. д.  

Таким образом, феноменология клинико-психологических признаков 
посттравматического стрессового расстройства имеет особенности у лиц 
разных возрастных групп. Особенности психологических реакций у детей и 
подростков с признаками посттравматического стрессового расстройства 
определяют необходимость разработки диагностических критериев и шкал 
оценки психологических проявлений посттравматического стрессового 
расстройства в данной возрастной группе. 
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Подростковый возраст - период развития от детства до взрослой жизни, 

характеризующийся развитием качественных новообразований. Разные авторы 
указывают следующие границы подросткового этапа: Л.С. Выготский и 
Э.Эриксон определяли рамки от 13 до 18 лет, Л.И. Божович от 12 до 16 лет, Ш. 
Бюллер выделяла возрастной интервал от 11 до 17 лет, а Д.Б. Эльконин – от 12 
до 17 [1]. Границы подросткового возраста персональные для каждого.  

Л.И. Божович отмечает то, что в данный период у ребенка 
трансформируются отношения к окружающему и к себе, происходит развитие 
таких процессов, как самопознание и самоопределение, что в конечном счете 
приведет к наличию жизненной позиции, с которой ребенок начнет свою 
самостоятельную жизнь [3]. Подросток чувствует себя взрослым и хочет, чтобы 
его окружение осознало его независимость и значимость. Главный мотив 
подросткового поведения-желание найти свое место среди сверстников. 
Отсутствие такой возможности очень часто приводит к социальной 
дезадаптации и преступности. Оценки сверстников приобретают все большее 
значение, чем оценки учителей и взрослых.  

Важнейшей чертой личности подростка, как отмечал Л.С. Выготский, 
является быстрое развитие рефлексии и, на ее основе, самосознания [4]. Отрок 
сензитивен к своему духовному развитию, поэтому он начинает интенсивно 
продвигаться в развитии всех звеньев самосознания [8]. Именно в этом возрасте 
у человека возникает ориентация на самооценку, от которой зависит уровень 
притязаний подростка. Самоуважение возникает и формируется только в 
процессе общения подростка с людьми. Подростки жаждут выразить свою 
позицию к обществу и по-особенному переживают за производящее 
впечатление, критику со стороны [2]. В результате, если оценка адекватна, то 
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формируется адекватная самооценка, если подростка недооценивают или 
переоценивают, то формируется неадекватная самооценка [5].  

Открытие своего внутреннего мира - очень важное, радостное и 
волнующее событие, но оно также приносит много тревожных и драматических 
событий. Следовательно - потребность в общении растет и одновременно 
увеличивается избирательность общения, возрастает потребность в 
приватности. 

Формирование психосоциальной идентичности, лежащей в основе 
феномена подросткового самосознания, включает три основные развивающие 
задачи: 

1) осознание временной протяженности собственного «Я», которое 
включает в себя детское прошлое и определяет проекцию себя в будущее; 

2) осознание себя как отличного от родительских образов; 
3) внедрение системы выборов, обеспечивающих целостность личности 

(профессия, гендерная идентичность и мировоззренческие установки) [1].  
Предметом оценки и самооценки, самосознания и осознанности являются 

черты личности, связанные, прежде всего, с учебной деятельностью и 
отношениями с другими людьми. Активное формирование самосознания и 
рефлексии порождает множество вопросов о жизни и о себе. Итогом 
самоопределения становится открытие личностью идентичности — понимание 
уникальности, неповторимости через выборы в профессиональной и 
идеологической сферах. Профессиональное самоопределение подразумевает 
установление картины мира как порождения трудовой предметно-
преобразующей деятельности человека; ознакомление с видами профессий, их 
общественной значимостью и содержанием. Жизненное самоопределение 
личности неразрывно связано с устремленностью в будущее и подразумевает 
выбор профессии, хотя и не сводится к нему. Ключевым аспектом 
сформированности предварительного профессионального самоопределения 
подростков на этапе среднего общего образования является построение 
собственной профессиональной перспективы [7]. Происходит усложнение 
привычной системы знаний о себе, подключаются взаимоотношения с 
социумом, проявление собственных возможностей и нравственности. 

Всё это показывает, что именно в переходный период происходит 
активное формирование и становление образа Я человека, развитие 
представлений о себе, самооценке, самоотношение. Данный возраст является 
важным этапом для личности, и условия прохождения этого этапа, личностные 
особенности, взаимоотношения в обществе во многом определяют 
самосознание и образ Я подростка. 
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Семейное воспитание – это сложная система, которая должна 
основываться на принципах, направленных на всестороннее развитие личности 
ребенка. Основными принципами семейного воспитания являются: гуманность 
и милосердие к растущему человеку; вовлечение детей в жизнедеятельность 
семьи как её равноправных участников; открытость и доверительные 
отношения; оптимистичность взаимоотношений в семье; последовательность и 
реальность в своих требованиях; оказание помощи ребенку и готовность 
отвечать на вопросы. 

В отечественной психологии человек - существо общественное, которому 
для того, чтобы выжить, необходим ряд социальных связей. Удовлетворение 
насущных жизненных потребностей ребенка сильно зависит от общения детей 
и родителей, которое может быть как здоровым, так и вредным [4]. 

Так, два выделенных вида стиля общения, «симметричный» и 
«асимметричный», различным образом влияют на самооценку подростков. 

Симметричный стиль предполагает общение членов семьи, основанное на 
партнерских началах. Такое общение способствует формированию у ребенка 
системы собственных критериев самооценивания, поскольку самоуважение 
подростка поддерживается не только уважительным отношением родителей, но 
также оценкой эффективности его деятельности. В дальнейшем это станет 
фактором, способствующим эмансипации самооценки подростка. 

Асимметричный же стиль общения в семье предполагает ограничение 
участия ребенка в подготовке и принятии решений, что ведет в дальнейшем к 
формированию у него неблагоприятного самоотношения и образа Я [9]. 

Основными причинами, мешающими успешной реализации воспитания в 
семье, являются: 

1. депривация родительского воспитания; 
2. недостаточная родительская компетентность в воспитании детей, что 

приводит к тому, что детско-родительские отношения строятся в зависимости 
от настроения, эмоций и не всегда положительно сказываются на 
эмоциональном состоянии ребенка; 

3. существующий в нашем обществе культ жестокости негативное 
влияние на взаимоотношения в семье [5]. 

Рое А. и Сигельман М. выделили 6 типов детско-родительских 
отношений:  

– отвержение (ребенок чувствует себя отвергаемым);  
– безразличие (ребенок чувствует себя ненужным родителям);  
– гиперопека (ребенок ощущает постоянное, болезненное внимание 

родителей);  
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– сверхтребовательность (ребенок испытывает постоянное давление 
от требований родителей);  

– устойчивость (ребенок ощущает стабильную поддержку от 
родителей);  

– активная любовь (ощущает любовь родителей).  
Из указанных типов только два последних типа обеспечивают 

гармоничное развитие личности ребенка, а первый является наиболее 
травмирующим, т.к. вызывает повышенный уровень тревоги и агрессивности 
[11]. 

Так как родитель обладает большей властью в отношениях с ребенком, 
ребенок по ходу данного взаимодействия наблюдает за родителем, тщательно 
оценивает и узнает лучше для дальнейшего понимания и предсказуемости его 
поведения. В сознании подростка складывается «образ родителя». 

 В своём исследовании К. Любомирский обнаружил следующие функции 
образа значимого взрослого в личностном становлении современных 
подростков: 

- образ значимого взрослого, наполненный определенными 
психологическими свойствами необходимыми для подростка, как средство его 
приобщения и вхождения в мир взрослости; 

- образы значимого взрослого обладают различиями в зависимости от 
субъектных позиций, а также выявлено, что молодые люди акцентируют для 
себя важные и социально желаемые черты на успех. 

Значительные изменения в модели формирования образа значимого 
взрослого закреплены В. Горенинцевой и А. Губайдуллиной: 

1) потеря образа авторитетного взрослого, как помощника при переходе 
во взрослый мир, дети становятся более самостоятельными; 

2) уходит представление и противопоставленности детского и взрослого 
мира, речь теперь идет об их взаимодействии и событийности; 

3) позиции ребенка и взрослого уравниваются, на основе чего создается 
их ранняя горизонтальная связь [6]. 

Ключевая задача семейного воспитания – накопление знаний, форм 
общения и способов поведения с целью внедрения подростка в общество. 
Также уровень агрессивного поведения подростка зависит от того, сталкивается 
ли он с проявлениями агрессии у себя в семье.  

Считается, что важнейшими параметрами родительского отношения 
являются нежность, забота, чувствительность к потребностям ребенка, 
надежность, обеспечение безопасности, предсказуемость, последовательность, 
иными словами любовь к ребёнку. Любовь по Корчаку — это наблюдение [10]. 
Для того, чтобы не применять к ребёнку шаблонные методы воспитания, для 
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того чтобы найти к нему индивидуальный подход, стоит сначала определить 
его индивидуальность, его наклонности, черты его характера. И сделать это 
можно только путём кропотливого, внимательного наблюдения. 
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Особенности эмоционального развития детей с амблиопией 
Гизатуллина Р. Л., Карандаева Т. А. 

ФГБОУ ВО «Марийский государственный университет» 
г. Йошкар-Ола, Российская Федерация 

 
Слово «эмоции» в переводе с латыни означает возбуждение, волнение и 

потрясение. Когда человек удовлетворяет свои потребности, он получает 
положительные эмоции, а если невозможно их удовлетворить, то 
отрицательные. Долгое время ученые считали эмоции феноменом, 
унаследованным от далеких предков животных. Сегодня известно, что 
структура эмоций включает в себя как субъективные, так и когнитивные 
компоненты, и поэтому состояние эмоций двоякое - потребности человека, с 
одной стороны, определять его позицию в эмоциях, способностях, мышлении и 
понимании свойств вещей - с другой стороны. Эмоции человека отличаются 
большим разнообразием и каждая из них своеобразна по своим источникам, 
переживаниям, внешним проявлениям, способам регуляции.  

Эмоциональная сфера - важная составляющая развития детского сада, 
ведь любое общение с его участниками не принесет пользы, во-первых, они не 
смогут «прочитать» эмоциональное состояние другого человека, во-вторых, не 
смогут контролировать свои эмоции. Понимание своих чувств и эмоций - 
важный шаг в развитии личности развивающегося человека [2, с. 245]. 

В детском саду эмоции ребенка приобретают наибольшую глубину и 
устойчивость. Уже в детских садах постарше можно увидеть признаки 
настоящей заботы о своих близких, меры, принятые для защиты их от 
беспокойства, огорчения [2, с. 244-245]. 

Эмоции можно разделить на положительные и отрицательные. Согласно 
критериям мобилизации ресурсов человеческого организма, существует 
разница между стеническими и астеническими чувствами, которые работают в 
противоположных направлениях. В то время как стенические эмоции вызывают 
увеличение энергии, увеличение активности, астенические эмоции вызывают 
наоборот спад активности и энергии. Эмоции также меняются по мере 
необходимости - низкие эмоции, вызывающие общие эмоции, такие как голод, 
жажда, ощущение холода или жара, и другие эмоции, связанные с социальными 
отношениями. Исследователи разделили роль эмоций в реализации жизненных 
процессов человека. 

У эмоций есть свои особенности: 
- человек реагирует на ситуацию эмоциями, а не на раздражитель; 
- первоначальная реакция на ситуацию и ее оценка; 
- различная оценка разных ситуаций; 
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- адекватная и заблаговременная подготовка к ситуации; 
- метод интеграции отрицательного и положительного опыта. 
Помимо симптомов, эмоции имеют свои собственные функции - 

мотивацию и дисциплину, общение, сигнализацию, безопасность, которые 
возникают немедленно и позволяют защитить себя от опасностей. Глубина 
внутренней жизни человека выражается в эмоциональных выражениях, одних и 
тех же стимулах, которые вызывают разные реакции у разных людей. Люди не 
могут общаться без эмоциональных выражений, поэтому функция 
эмоционального общения является одной из самых важных. Через эмоции 
человек показывает свое отношение к окружающим. 

Эмоциональный процесс включает три основных компонента. 
Первый - это эмоциональный стимул, определяющий мобилизационные 

изменения в организме. Во всех случаях событие важно для человека, и когда 
такое событие обозначено в форме эмоционального процесса, напряжение, 
скорость и интенсивность возрастают во время умственных, моторных и 
растительных процессов. В некоторых случаях, наоборот, осознание может 
уменьшиться под влияние таких событий. 

Второй компонент - определение эмоций. Положительные эмоции 
возникают, когда событие оценивается как положительно, так и отрицательно. 
Положительные эмоции побуждают к действию, чтобы поддержать 
положительное событие, а отрицательные эмоции побуждают к действию, 
чтобы устранить контакт с отрицательным событием. 

Третий компонент - это степень контроля эмоций. Необходимо различать 
два уровня сильного эмоционального возбуждения: травма (страх, гнев, 
радость) и крайнее напряжение (паника, ужас, мания, экстаз, полное отчаяние), 
когда ориентация и контроль все еще сохраняются, а ориентация и контроль 
почти отсутствуют. 

Развитие эмоциональной сферы для слабовидящих отличается от 
развития эмоциональной сферы для обычно слабовидящих. Младенцы, 
рожденные с амблиопией - стойкое одно- или двустороннее снижение зрения, 
не связанное с органической патологией зрительного анализатора и не 
поддающееся оптической коррекции, обладают немного более слабой 
эмоциональной функцией, потому что их единственный контакт с миром - это 
понимание тактильных ощущений и звуков. Отсутствие зрительных образов 
приводит к повышенной чувствительности нервных окончаний и усилению 
слуховых рецепторов. Слабовидящим детям сложно выжить в современном 
мире. Эмоциональная сфера должна быть очень сильной.  

Отрицательные эмоциональные состояния понижают жизненный тонус 
личности и являются причиной возникновения эмоциональной отстраненности 
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человека, характеризующейся разрывом межличностных отношений. 
Исследователями отмечается, что в последние годы становиться все больше 
детей с нарушениями психоэмоционального развития, к которым относятся 
эмоциональная неустойчивость, враждебность, агрессивность, тревожность, 
неуверенность, что приводит к трудностям во взаимоотношениях с 
окружающими. 

Основные особенности эмоционального развития у детей с амблиопией 
дошкольного возраста. 

Во-первых, наблюдается существенный недостаток целостности 
осмысления, понимания эмоциональных переживаний людей; обнаруживается 
присутствие редуцированной структуры знаний об эмоциях, связанной со 
спецификой вербализации этими детьми внешних проявлений эмоциональных 
состояний людей. 

Во-вторых, отмечаются трудности в выстраивании структуры знаний об 
эмоциях человека и в углублении этих структур, представлений детей с 
амблиопией о внутреннем мире людей, о реальности эмоциональных 
переживаний, которые остаются поверхностными, инфантильными, 
недостаточно адекватными ситуации. 

В-третьих, в поведении довольно часто проступает негативная рефлексия 
по типу неуверенности, тревожности и импульсивности. 

Таким образом, исследования ученых показывают, что нарушение зрения 
вносит специфику в развитие всей личности ребенка и особенно велико его 
влияние на эмоциональную сферу ребенка. Развитие эмоций у детей с 
нарушениями зрения имеет ряд особенностей: преобладание отрицательных 
эмоций, повышенная тревожность, одиночество, страхи, застенчивость. 

Кроме того, у детей со зрительным дефектом наблюдается своеобразие 
восприятия и недостаточность овладения компенсаторными навыками по 
созданию наглядно-чувственного образа, которое в свою очередь приводит к 
обеднению эмоционального опыта. 

Помимо симптомов, эмоции имеют свои собственные функции - 
мотивацию и дисциплину, общение, сигнализацию, безопасность, которые 
возникают немедленно и позволяют защитить себя от опасностей. Глубина 
внутренней жизни человека выражается в эмоциональных выражениях, одних и 
тех же стимулах, которые вызывают разные реакции у разных людей. Люди не 
могут общаться без эмоциональных выражений, поэтому функция 
эмоционального общения является одной из самых важных. Через эмоции 
человек показывает свое отношение к окружающим. 

Эмоциональное благополучие способствует нормальному развитию 
личности ребенка, выработке у него положительных качеств, 
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доброжелательного отношения к другим людям. Поведение окружающих по 
отношению к ребенку постоянно вызывает у него разнообразные чувства: 
радость, гордость, обиду. Ребенок, с одной стороны, остро переживает ласку, 
похвалу, с другой — причиненное ему огорчение, проявленную к нему 
несправедливость [3]. Детям свойственна исключительная «эмоциональная 
заражаемость», они особенно подвержены влиянию эмоций, переживаемых 
другими детьми и взрослыми [4]. 

Организация психологической поддержки и развития эмоционально-
волевой сферы детей с нарушениями зрения является чрезвычайно важной 
задачей не только дошкольных образовательных учреждений, но и родителей. 
Знание и понимание индивидуальных, возрастных и специфических 
особенностей развития воспитанников в условиях зрительной недостаточности 
поможет педагогам и воспитателям более эффективно организовать 
воспитательную и психокоррекционную работу по развитию эмоциональных 
состояний детей дошкольного возраста. 
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Традиционно инвалиды находятся в поле наиболее пристального 

внимания социальной работы. Пенитенциарная социальная работа не является 
исключением: несмотря на то, что осужденные в принципе отнесены к лицам, 
попавшим в сложную жизненную ситуацию, а значит – также являются 
пристальным объектом социального сопровождения, в отношении тех, кто 
имеет группу инвалидности, в исправительном учреждении осуществляются 
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дополнительные мероприятия, обязательные для сотрудников уголовно-
исполнительной системы.  

Подразделением, организующим социальную работу в пенитенциарном 
учреждении, является группа социальной защиты осужденных, которая 
подчинена заместителю исправительного учреждения по кадрам и 
воспитательной работе наряду с отделом воспитательной работы, 
психологической лабораторией и отделом кадров. Однако к мероприятиям, 
проводимым с осужденными, могут привлекаться сотрудники других 
подразделений. Самым ярким примером в этом отношении является такая 
форма групповой социальной работы, реализуемая в пенитенциарном 
учреждении, как Школа подготовки осужденных к освобождению. Отдельным 
мероприятием в нее может быть включен тренинг, проводимый психологом 
данного учреждения. 

Есть определенный перечень категорий осужденных, к которым 
внимание социальной службы в исправительном учреждении обращено в 
первую очередь: наряду с осужденными пожилого возраста, 
несовершеннолетними, женщинами, оставившими ребенка в возрасте до 3 лет в 
доме ребенка исправительного учреждения, беременными женщинами, 
активная работа проводится с осужденными-инвалидами.  

Важным аспектом организации и проведения социального 
пенитенциарного сопровождения является использование в работе результатов 
психологической диагностики, осуществляемой сотрудниками 
психологической лаборатории с вновь прибывшими еще в карантинном 
отделении, где осужденные, поступившие в учреждение, содержатся до 
распределения по отрядам. В соответствии с законодательством Российской 
Федерации данный срок не может превышать 15 суток. 

В этот период в карантинное отделение в обязательном порядке приходит 
один из психологов психологической лаборатории, который составляет 
психологическую характеристику. Ее можно использовать при организации 
работы различных подразделений учреждения (речь идет не только об 
упомянутом выше отделе воспитательной работы с осужденными, но и 
оперативном подразделении, отделе безопасности, а при необходимости и 
других структурных подразделений: к примеру, центра трудовой адаптации 
осужденных). 

Следует отметить, что, как правило, психологическое обследование 
проводится с использованием методик, определенных приказом Минюста 
России от 12.12.2005 № 238 «Об утверждении Инструкции по организации 
деятельности психологической службы уголовно-исполнительной системы», 
где в приложении 1 содержится список основных и дополнительных методик, 
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рекомендованных для использования. Сотрудник психологической 
лаборатории может в работе использовать другие методики, но при проведении 
проверок вышестоящих органов ему необходимо привести обоснованные 
аргументы, почему он сделал выбор в их пользу по сравнению с 
рекомендованными. Характеристика по результатам психологического 
обследования личности осужденного включается в дневник индивидуальной 
воспитательной работы, который ведется на каждого осужденного в 
электронном виде (в АКУС). 

Специалист группы социальной защиты, осуществляя мероприятия в 
рамках социальной работы, может активно использовать результаты 
обследования, поскольку может посмотреть результаты в АКУС. Поскольку 
представитель данного подразделения также посещает карантинное отделение 
и проводит социальную диагностику осужденного инвалида, по результатам 
которой составляет социальную карту осужденного (форма документа 
утверждена приказом Минюста № 262 от 30.12.2005 «Об утверждении 
Положения о группе социальной защиты осужденных исправительного 
учреждения уголовно-исполнительной системы»), то в результате социальный 
работник имеет развернутую социальную и психологическую характеристики 
личности инвалида, отбывающие наказание в виде лишения свободы. 

Авторами данной работы было проведено пилотажное эмпирическое 
исследования на базе ФКУ ИК-10 УФСИН России по Ивановской области с 
использованием метода анализ документов. В учреждении содержатся 
осужденные женщины, ранее отбывавшие лишение свободы, и вновь 
совершившие преступление. Всего на момент обследования в колонии 
содержалось 249 осужденных женщин. 

Были проанализированы дневники индивидуальной воспитательной 
работы всех осужденных-инвалидов, содержащихся на момент обследования в 
ИУ (N=13 или 5,2 % от общего количества содержащихся в обследуемой 
колонии женщин). Если анализировать группы инвалидности, то на момент 
обследования в учреждении не содержались инвалиды первой группы, 
инвалидов второй и третьей группы было соответственно 5 и 8. В рамках 
данной статьи анализируются результаты исследования психологических 
характеристик, содержащиеся в дневниках. Отметим, что один дневник не 
содержал психологической характеристики, поскольку был составлен на вновь 
поступившую в учреждение осужденную. Средний возраст осужденных 
инвалидов, документы которых были обследованы, составил 48 лет, 2 человека 
(15,4 %) являются также пенсионерами по возрасту, одна осужденная 
предпенсионного возраста. 
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Если анализировать криминологический состав, то 64 % женщин-
инвалидов совершили преступления наркотической направленности, 27 % – 
совершили преступление насильственного характера (одна женщина совершила 
убийство), и по одному случаю заведомо ложный донос, изготовление 
поддельных документов и кража.  

Анализ набора методики, используемых психологами при проведении 
психологической диагностики, показал, что в каждом случае одновременно 
использовалось минимум 4 методики. В 100 % случаев использовался 
Опросник Леонгарда-Шмишека. В 91 % случаев использовался опросник 
суицидального риска. Тест Люшера и Фрайбургский многофакторный 
личностный опросник использовались в 55 % случаев. В менее, чем 50 % 
случаев использовался Мини-мульт (36 %), НС-Психотест (18 %), Опросник 
депрессивных состояний (9 %) и Методика МОАС – 99 (9 %). 

По результатам психологи выработали рекомендации по работе с каждой 
конкретной осужденной-инвалидом. Если проанализировать выданные 
рекомендации, то осужденных можно условно разделить на три категории: 

- осужденные-инвалиды, требующие дополнительного контроля со 
стороны администрации учреждения, от которых следует добиваться четкого 
выполнения требований и следить за их окружением, нацеливать на 
преодоление трудностей общепринятыми методами; 

- осужденные-инвалиды, у которых необходимо формировать систему 
ценностей, выстраивать взаимодействие в спокойном тоне, поскольку 
возможны вспышки раздражительности, вырабатывать привычку выполнять 
обязанности; 

- осужденные-инвалиды, которые стремятся избегать окружения, 
нацелены на внутренний мир, критике подвергать действия таких осужденных 
рекомендуется без присутствия других лиц, выстроить четкую систему 
стимулирования поведения, однако выстраивать работу так, чтобы осужденная 
была включена в жизнь отряда. 

Безусловно, подобное деление и обобщение может быть крайне 
условным, нет однородных характеристик внутри выделенных нами групп. 
Однако специалист по социальной работе, организуя совместно с медиком 
прохождение инвалидов очередной медико-социальной экспертизы, которая 
может подтвердить или не подтвердить инвалидность (или изменить группу 
инвалидности), организуя с ними мероприятия по назначению пенсий и других 
выплат социального характера, осуществляя мероприятия по трудовому или 
бытовому их устройству на этапе подготовки их к освобождению, должен 
учитывать заключение и рекомендации сотрудника психологического 
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лаборатории. Важнейшим аспектом при этом становится необходимость 
активного включения осужденного-инвалида в решение собственных проблем.  
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В мире происходят значительные изменения в сексуальном поведении 

молодежи и, как следствие, возрастает социальная обеспокоенность данным 
вопросом. 

Во-первых, трудность изучения данного вопроса заключается в 
многоаспектности происходящих изменений. Психологическое развитие – один 
из аспектов развития, тесно связанный с общим биологическим развитием 
организма, в том числе с половым созреванием и дальнейшими изменениями 
половой функции. Эти явления можно понять только в системе жизненного 
цикла организма. В то же время, психологическое развитие является 
результатом сексуальной социализации, во время которой человек узнает 
конкретные сексуальные роли и правила сексуального поведения. Здесь 
решающую роль играют социальные факторы, такие как: структура 
деятельности человека, отношения с близкими людьми, нормы половой морали, 
возраст, типичные формы ранних половых экспериментов, нормативные 
определения супружеских ролей. 

Вторая трудность – разнообразие типов психологического развития. 
Модели развития мужчин и женщин сильно отличаются друг от друга, сроки и 
последовательность фаз, характерные для одного поколения, могут не 
подходить для другого. 
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Третья трудность заключается в крайне неравномерном распределении 
научных данных по психологическим характеристикам на каждом этапе 
жизненного цикла. 

Ученые разграничивают такие понятия как «пол» и «гендер». По мнению 
исследователей: «пол» характеризует биологические и физиологические 
характеристики личности, в свою очередь «гендер» – это общественно-
социальный конструкт [1, c. 152].  

Именно социальные нормы диктуют правила поведения, модели 
поведения, ведущие личностные особенности человека. Мужчина и женщина в 
обществе играют предопределенную им роль, выполняют функции в 
соответствии с предписанными нормами в социуме [2, c. 130].  

Гендер имеет отношение к взаимодействию мужчины и женщины в 
социальной реальности, демонстрируется в деятельности, суждениях, нравах и 
является регулирующим механизмом порядка в обществе, который укореняется 
в сознании и действиях людей. Данную точку зрения разделяли Е. Принц-
Гибсон и С. Швартц, которые отмечали, что гендер способен конструироваться 
на социальном уровне посредством социальных институтов, семейных 
установок и воспитания, влияния политических и экономических сфер жизни, а 
также на личностном уровне, когда сам человек становится активным деятелем 
своей жизни [3].  

Человек осознает, идентифицирует себя с определенной ролью, которая 
может быть принята в обществе в соответствии с его нормами или способен 
принимать собственную модель поведения, противоречащую этим нормам. 
Результатом на личностном уровне является формирование гендерной 
идентичности.  

Для объяснения понятия гендерной идентичности многие психологи 
рассматривают феномены половой и полоролевой идентичности. Половая 
идентичность, по мнению Э. Фромма, имеет биологическую природу и 
формируется еще в эмбрионе. Анатомическое строение, физиологические 
особенности, стиль общения родителей сигнализируют плоду о «мужском» и 
«женском» и в чем это выражается. С рождения и по мере взросления половая 
идентичность усложняется и представляет собой сочетание мужских, женских 
качеств и компонентов на разных стадиях развитиях ребенка [4, c. 184].  

Полоролевая идентичность обусловлена способом взаимодействия с 
другими людьми и осознанием принятой на себя социальной роли, диктующей 
образец поведения [3].  

Исходя из данных понятий, гендерная идентичность является более 
широким и базисным понятием, чем половая и полоролевая идентичность, она 
подразумевает моделирование человеком своей личности, своего поведения, 
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особенностей внешности и образ себя самого под воздействием 
социокультурной среды.  

В рамках данной темы было проведено эмпирическое исследование 
«Рисунок мужчины и женщины» (Н.М. Романова), посвящённое многообразию 
гендерных установок юношей и девушек во взаимодействии с 
противоположным полом. В исследовании приняли участие 13 юношей и 12 
девушек. Анализ полученных в ходе методики результатов показал следующее. 

Гендерная установка «сотрудничество» характерна для 3 испытуемых 
(12%). На их рисунках фигуры мужчины и женщины вовлечены в одну 
деятельность, как правило, фигуры изображают совместную деятельность на 
рабочем месте или в домашних условиях. Для этих людей гетеросексуальные 
субъекты рассматриваются в активистском контексте, как объекты 
деятельности, больше в социальном, а не в эмоциональном восприятии.  

В поведении с противоположным полом данная гендерная установка 
проявляется в позитивном отношении и принятии, стремлении к 
равноправному взаимодействию. В сексуальных отношениях представитель 
противоположного пола рассматривается больше как партнер по совместной 
деятельности, нежели объект получения наслаждения или эмоциональной 
связи. То есть, сексуальные отношения рассматриваются как один из способов 
провести время с партнером, как общая деятельность. 

 Гендерная установка «опора» характерна для 4 испытуемых (16%). На их 
рисунках фигуры мужчины и женщины одинаковы по размеру, прорисовке, 
декорациям. Фигуры расположены очень близко друг к другу, в некоторых 
случаях они держатся за руки, тем самым изображается поддержка и единство 
мужской и женской фигуры. 

В поведении с противоположным полом данная гендерная установка 
проявляется в позитивном отношении и принятии, стремлении к подчинению. 
В сексуальных отношениях представитель противоположного пола 
рассматривается как доминантный субъект. Сексуальные отношения 
рассматриваются как один из способов подчинить себя партнеру и получить 
взамен от него защиту. 

Гендерная установка «изоляция» характерна для 2 испытуемых (8%). На 
их рисунках фигуры мужчины и женщины расположены так, будто они 
отвернуты друг от друга. Согласно правилам интерпретации результатов 
методики, у таких испытуемых сниженный фон настроения, депрессия, 
интровертированность, дистанцированность. 

В поведении с противоположным полом данная гендерная установка 
проявляется в избегании отношений. В сексуальных отношениях представитель 
противоположного пола вызывает страх, настороженность и тревогу. Человек 
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активно избегает сексуальных контактов, что свидетельствует о наличии 
проблем в области гетеросексуальных отношений. 

Гендерная установка «независимость» характерна для 6 испытуемых 
(24%). На их рисунках фигуры мужчины и женщины расположены так, словно 
они выражают самодостаточность, находясь на расстоянии друг от друга, но не 
отвернуты полностью. Согласно правилам интерпретации результатов 
методики, для таких испытуемых характерны сдержанность, 
интровертированность, социальную неловкость, неуверенность в себе, 
тревожность, робость, скрытность, эгоцентризм. 

В поведении с противоположным полом данная гендерная установка 
проявляется в демонстрации своей уверенности и независимости. В 
сексуальных отношениях это может проявляться в частой смене половых 
партнеров, наличии сексуальных отношений одновременно с несколькими 
партнерами, боязни попасть под влияние партнера, боязни зависимости от 
партнера.  

Гендерная установка «индифферентность» характерна для 4 испытуемых 
(16%). На рисунках фигуры мужчины и женщины расположены так, что они 
находятся на расстоянии друг от друга, но не отвернуты полностью, при этом 
мужская и женская фигуры не характеризуются явными отличительными 
чертами. Согласно правилам интерпретации результатов методики, для таких 
испытуемых характерны слабая полоролевая дифференциация, недостаточно 
сформированное представление о типичном мужском и типичном женском. 

В поведении с противоположным полом данная гендерная установка 
проявляется в нейтральном отношении к представителям противоположного 
пола, отсутствии интереса к изучению типично женских или мужских 
характеристик. В сексуальных отношениях представитель противоположного 
пола рассматривается больше как объект снятия сексуального напряжения, его 
личность, эмоции и переживания неинтересны.  

Гендерная установка «притяжение» характерна для 2 испытуемых (8%). 
На их рисунках фигуры мужчины и женщины расположены достаточно близко 
друг к другу и при этом повернуты друг к другу лицом. Рисунок 
характеризуется положительным настроением, фигуры олицетворяют интерес и 
влечение друг к другу. Согласно правилам интерпретации результатов 
методики, для таких испытуемых характерны активность, выраженная 
сексуальная мотивация, экстраверсия. 

В поведении с противоположным полом данная гендерная установка 
проявляется в безусловном позитивном отношении к партнеру, стремлении к 
установлению тесной эмоциональной связи с ним. В сексуальных отношениях 
представитель противоположного пола рассматривается больше как 
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эмоциональный партнер, нежели объект получения наслаждения. То есть, 
сексуальные отношения рассматриваются как один из способов установить 
тесную эмоциональную связь с партнером. 

Гендерная установка «агрессия» характерна для 4 испытуемых (16%). На 
их рисунках фигуры мужчины и женщины также расположены достаточно 
близко друг к другу и повернуты друг к другу лицом. Но при этом рисунок 
характеризуется отрицательным настроением, фигуры олицетворяют вражду и 
агрессивность по отношению друг к другу. Согласно правилам интерпретации 
результатов методики, для таких испытуемых характерны враждебность, 
агрессия, а отношение к противоположному полу является несущим угрозу. 

В поведении с противоположным полом данная гендерная установка 
проявляется в негативном отношении к противоположному полу, стремлении к 
доминированию над ним. В сексуальных отношениях представитель 
противоположного пола рассматривается больше как объект получения 
наслаждения или разрядки негативных эмоций. То есть, сексуальные 
отношения рассматриваются как один из способов показать свою власть над 
партнером. 

Таким образом, наиболее ярко у испытуемых выражена гендерная 
установка на проявление «независимости» (6 человек, 24%), меньше всего 
проявляются гендерные установки на «изоляцию» и «притяжение» (по 2 
человека, 8 %).  

Следовательно, в основном молодые люди демонстрируют гендерные 
установки, которые ориентированы на установление четких границ в 
отношениях с партнером. В поведении с противоположным полом данная 
гендерная установка проявляется в демонстрации своей уверенности и 
независимости. В сексуальных отношениях это может проявляться в частой 
смене половых партнеров, наличии сексуальных отношений одновременно с 
несколькими партнерами, боязни попасть под влияние партнера, боязни 
зависимости от партнера.  
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Особенности самооценки умственно отсталых детей  
младшего школьного возраста 
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г. Йошкар-Ола, Российская Федерация 
 
Формирование объективной самооценки – один из важнейших факторов 

развития личности ребёнка. И от того, как оценивают ребенка - педагоги, 
родители, сверстники, друзья - так он будет представлять себя и ощущать в 
этом мире, насколько он может реализовать свои возможности, проявить себя и 
адаптироваться в социуме. 

Самооценка, по мнению Л.С. Выготского, важнейшая личностная 
характеристика, которая контролирует собственную деятельность, позволяет 
выстраивать свое поведение в соответствии с социальными нормами [2].  

Отечественные психологи (Божович Л.И, Кон И.С., Липкина А.И., 
Лисина М.И) рассматривая проблему самооценки человека, в первую очередь 
подчеркивают важность его деятельности. Они считают, что самооценка, как и 
другие личностные образования, формируется в результате деятельности, и 
через осознание результатов своей деятельности человек приходит к осознанию 
себя как субъекта этой деятельности, к оценке своих возможностей и качеств. 
Причём, главную роль в формировании личности играет социальная среда, 
издержки семейного и школьного воспитания, коллектив и т. д. Факторы 
наследственного характера: тип нервной системы, физическое состояние 
организма и т. д. играют второстепенную роль.  

Самооценке принадлежит важная роль в процессе формирования 
самосознания. Проблемам обучения и воспитания детей с дефектами в развитии 
большое внимание уделял Л.С. Выготский. Он считал, что нельзя 
ограничиваться констатацией того, что у умственно отсталых более низкий 
интеллект, слабая воля, более примитивные эмоции и т.д., а необходимо 
опираться на здоровые стороны аномального ребенка в целях осуществления 
коррекционно-педагогической работы. [3] 

Самооценка умственно отсталого ребенка в обычных условиях 
воспитания подвержена контрастным изменениям. Когда ребёнок маленький, 
когда интеллектуальный дефект не так заметен, как правило создаётся 
постоянная ситуация успеха. У ребёнка возникает привычка к получению 
только положительных подкреплений.  

У умственно отсталых детей младшего школьного возраста самооценка 
чаще неадекватна, так как у них снижен уровень самосознания. Им присуща 
некритичность при оценке собственных действий и поступков. В силу этого 



89 

возникает неумение адекватно оценить результаты работы, проанализировать 
собственную деятельность [1]. Эти дети либо слишком завышают, либо 
наоборот занижают свои способности и качества личности. Чрезмерно 
значимым в данном возрасте является мнение взрослого. Статистические 
данные говорят о том, что у умственно отсталых детей младшего школьного 
возраста чаще всего завышенная или заниженная самооценка. 

 Нами было проведено исследование, целью которого являлось изучение 
особенностей самооценки умственно отсталых детей младшего школьного 
возраста среди учеников 3а класса ГБОУ РМЭ «Школа №2 г. Йошкар-Олы».  

Основными задачами исследования являлись: 
- подобрать диагностический инструментарий для исследования 

особенностей самооценки умственно отсталых детей младшего школьного 
возраста; 

- провести диагностическое исследование; 
- подготовить количественный и качественный анализ результатов 

исследования особенностей самооценки умственно отсталых детей младшего 
школьного возраста. 

В диагностическом исследования были использованы такие методики, 
как: «Лесенка», «Исследование самооценки по методике Дембо-Рубинштейн» 
(в модификации А. М. Прихожан), «Какой я?» (Р.С. Немов). Нами были 
выявлены следующие результаты: 

- методика «Лесенка» показала, что у 100% испытуемых завышенная 
самооценка. Это может говорить о слабо развитой рефлексии (способностью 
анализировать свою деятельность и соотносить мнения, переживания и 
действия с мнениями и оценками окружающих); 

- методика «Исследование самооценки по методике Дембо-Рубинштейн» 
(в модификации А. М. Прихожан) показала, что у 14 % уровень самооценки 
адекватный, а у 86% - завышенный. При интерпретации результатов было 
замечено, что 2 респондента вышли за пределы линии, поставив «знак» выше 
(104 мм, 104 мм). Завышенная самооценка может подтверждать личностную 
незрелость, неумение правильно оценить результаты своей деятельности, 
сравнивать себя с другими.  

- «Какой я?» (Р.С. Немов). В результате психодиагностического 
обследования нами было выявлено, что уровень самооценки младших 
школьников с умственной отсталостью по данной методике у 28% - средний 
(адекватный), у 28% испытуемых - высокий и у 44% - очень высокий.  

В ходе проведенного нами исследования подтвердились научные данные 
о том, что завышенный уровень самооценки умственно отсталых детей 
младшего школьного возраста встречается у подавляющего большинства 
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принявших в исследовании детей, адекватный уровень самооценки в 
единичных случаях.  

Для развития адекватной позитивной самооценки необходимо проводить 
различные тренинги и ролевые игры, коррекционно-развивающие занятия, 
профилактическую работу как с родителями, так и с педагогами, 
организовывать различные мероприятия, на которых каждый ребенок смог бы 
оценить свою работу и себя, вовлекать в общешкольную и классную 
деятельность тех учеников, кто обычно не принимает активного участия и т.д. 

Очень важно учитывать все особенности и образовательные потребности 
детей с умственной отсталостью, использовать различные приемы и методы 
коррекции и развития самооценки.  
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В настоящее время тревожные тенденции в развитии деструктивного 
поведения учащейся молодежи все чаще становятся объектом научного анализа. 
Преодоление феномена психологической виктимности возможно благодаря 
развитию субъектности, подчеркивают специалисты. Конструкт, называемый 
эмоциональным интеллектом, рассматривается ими как ресурс, 
способствующий преодолению виктимности. 

Современная парадигма, прежде всего, предполагает развитие в каждом 
человеке субъектности как свойства быть причиной собственной деятельности, 
активности, общения. Однако, на сегодняшний день, актуальной проблемой 
является феномен психологической виктимности как фактора, который 
способствует появлению личности с чертами обратными субъектности 
(неосознанность, реактивность). Вопрос о развитии субъектности напрямую 
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связан не только с преодолением склонности к виктимному поведению, а, в 
частности, и с преодолением реактивности и неосознанности. Как показывают 
исследования зарубежных авторов, только 5% времени в течение дня индивид 
действует осознанно [1, 79]. 

Психологическая виктимность – это совокупность свойств человека, 
склонного стать жертвой преступления и несчастных случаев (установка на 
поведение «жертвы» проявляется в направленности личности на своеобразное 
восприятие ситуации и на соответствующее ему виктимное поведение) 

Исследователями данного вопроса было выделено две группы возможных 
решений данной проблемы в зависимости от способа познания окружающего 
мира: рациональная, эмоциональная. 

Д.Б. Эльконин отмечал, что до настоящего времени существенным 
недостатком рассмотрения психического развития является разрыв между 
процессами умственного развития и развития личности [2, 93].  

Тенденции в исследовании виктимологического направления по 
выявлению латентной виктимности и сигнализации ее перехода в виктимное 
поведение, безусловно, являются гуманной и перспективной установкой, 
способствующей общественной гуманизации. Появление таких отраслей 
научного знания, как социально-педагогическая виктимология, психология 
девиантного поведения, только подтверждает это положение. Современное 
виктимологическое направление как специальная социологическая теория 
осуществляет комплексный анализ феномена жертвы, включающий в себя 
теоретические представления и модели, первоначально разработанные в сфере 
иных социальных дисциплин. 

Франк Л.В. дал расширенную трактовку данного термина: «Виктимность 
отдельного лица есть не что иное, как реализованная преступным актом 
«предрасположенность», вернее способность стать при определенных 
обстоятельствах жертвой преступления или, другими словами, неспособность 
избежать опасности там, где она объективно была бы предотвращена» [3, с.22]. 

Согласно О.О. Андронниковой, виктимность - это совокупность свойств 
человека, обусловленных комплексом социальных, психологических и 
биофизических условий, способствующих дезадаптивному стилю реагирования 
человека, приводящему к ущербу для его физического или эмоционально-
психического здоровья. Виктимное поведение - отклонение от норм 
безопасного поведения, реализующееся в совокупности социальных, 
психических и моральных проявлений личности [4, с. 8]. 

Виктимность обладает значимостью видов операций, действия субъекта 
или группы субъектов, компонента их социально-психологических свойств. 
Действия личности согласно своей натуре способны не только к преступным, 
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однако и виктимным, в таком случае опасным для неё самой, небезопасным, 
неосторожным, что может привести в итоге к совершению противозаконного 
действия. 

За последние два десятилетия роль эмоциональной стороны жизни 
человека реабилитирована, произошло осознание необходимости еѐ изучения. 
В частности, проводится всестороннее изучение эмоционального интеллекта. 
Систематизируя различные подходы в его исследования, можно выделить ряд 
основополагающих формулировок, способствующих более точному 
пониманию специфики данного феномена. 

В ряде прогрессивных концепций эмоции рассматриваются равно как 
уникальный вид знаний. Такой план представления эмоций и дал возможность 
исследователям выдвинуть категорию «эмоциональный интеллект», его 
изучение как отдельного психологического конструкта началось с 1990 года. 
Г.Г. Гарскова, И.Н. Андреева, Д.В. Люсин, Э.Л. Носенко, Н.В. Коврига, О.И. 
Власова, Г.В. Юсупова, М.А. Манойлова, Т.П. Березовская, А.П. Лобанов, А.С. 
Петровская и другие учёные работали над данной проблемой в рамках 
отечественной психологии. Их исследование эмоционального интеллекта 
главным образом обладало практической значимостью: проблема 
анализировалась в рамках психологического консультирования, обучения и 
воспитания. 

Существенно обогатило научные взгляды об эмоциональном интеллекте 
содержание монографии И.Н. Андреевой «Эмоциональный интеллект как 
феномен современной психологии», изданной в 2011 году. С точки зрения 
создателя монографии, эмоциональный интеллект является не чем иным, как 
«совокупностью ментальных способностей к идентификации, осознанию, а 
также управлению эмоциями» [5, 43]. 

За последнее десятилетие в исследованиях специалистов в области 
психологии сформулированы ещё несколько определений эмоционального 
интеллекта: 

 - это «интегральная категория в структуре интеллектуальной и 
эмоционально-волевой сферы личности», которая определяет успешность ее 
деятельности и взаимоотношений с окружающими (Давыдова Ю.В.) [6, 11];  

- это «внутренний эмоциональный ресурс эмоциональной регуляции 
человека», позволяющий субъекту управлять своим поведением, держать 
эмоции под контролем в проблемных ситуациях и достигать экономического 
благополучия (.Киселева Т.С.) [29, с. 10]. 

Таким образом, в общем варианте эмоциональный интеллект 
рекомендуется объединять с возможностью личности интерпретировать эмоции 
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собственные и иных людей, на базе чего формировать эффективное 
взаимодействие в социуме. 

Содержательная область термина даёт шанс конкретизировать 
сущностные свойства эмоционального интеллекта. К ним можно причислить 
способность управлять побуждающими к действию эмоциями [21, с.36], 
умение осознавать эмоции окружающих, эмоциональную осведомлённость, 
способность оказывать воздействие на эмоции других людей, умение 
разглядеть подлинные эмоции и их имитацию, способность устанавливать 
причины и следствия эмоций [7, 51]. 

Д.В Люсин выделял два типа эмоционального интеллекта: 
внутриличностный (восприятие и руководство собственными чувствами) и 
межличностный (восприятие и руководство чужими чувствами). Они 
подразумевают актуализацию различных когнитивных процессов и 
способностей, однако при этом обязаны быть взаимосвязаны. 

Диагностическое тестирование проводилось на базе УО "Гомельский 
государственный университет имени Франциска Скорины".  

В прохождении тестирования принимали участие 90 учащихся 
факультета психологии педагогики (1-4 курс). 

Для изучения виктимности и эмоционального интеллекта в юношеском 
возрасте использовалось две методики: «Методика исследования склонности к 
виктимному поведению» (автор – О.О. Андронникова) и опросник 
эмоционального интеллекта «ЭмИн» Д.В. Люсина (2006). 

В ходе проведения исследования было выявлено, что все шесть видов 
виктимного поведения присутствуют в данной выборке испытуемых. 
Количество подростков с нормой по реализации виктимности составило 47,8% 
(уровень необходимый для гармоничного развития личности), с высоким 
уровнем проявление 27,8%, и с низким уровнем проявления 24,4%. Общий 
показатель ЭИ оказался распределен нормально, но его компоненты имели 
распределения, отличные от нормального. Это может говорить о том, что 
возможно наличие многочисленных отрицательных связей между 
компонентами виктимизации и компонентами ЭИ. Поэтому развитие 
эмоционального интеллекта можно считать одной из возможностей 
преодоления склонности к виктимному поведению, которая станет ступенькой 
к развитию активной автономной личности. 
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Термин «личностные особенности» имеет несколько различных значений. 

Ее изучением занимается особый подраздел в структуре академической 
психологии, который охватывает широкий спектр разных, зачастую 
противоречивых теоретических представлений. Наука о личности – 
персонология – это дисциплина, стремящаяся заложить фундамент для лучшего 
понимания человеческой индивидуальности путем использования 
разнообразных исследовательских стратегий. 

По определению А.В.Петровского, личностные особенности – системное 
социальное качество, приобретаемое индивидом в предметной деятельности и 
общении и характеризующее уровень и качество представленности 
общественных отношений в индивиде [1, с.172]. 

Теоретическая модель личности, согласно А.В.Петровскому, должна быть 
представлена как определяемое активной включенностью в общественные 
отношения системное качество их субъекта (индивида), имеющее трехзвенную 
структуру (интра-, интер- и метаиндивидную его репрезентации), 
развивающуюся в общении и совместной деятельности и ею 
опосредствованную. 

С позиции детерминизма развитие личности как системного качества 
индивида обусловлено социально, хотя сам индивид обладает биологическими 
предпосылками для своего развития. 

Принцип развития в психологической теории личности реализуется в 
понимании процесса превращения биологических структур индивида в 
социально обусловленные структуры его личности. 
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Принцип системности (или системный подход) в составе 
методологической модели теории личности позволяет представить ее в 
качестве целостности, в которой выявляются разнокачественные и 
разноуровневые связи, как синтез структурно-функциональных и фило-
онтогенетических представлений. 

Системообразующий принцип. Согласно ему отношение одного человека 
к другому, равно как и отношение развития личности к его результату, 
мыслится через обращение к третьему объекту — предметной деятельности, 
которая в наиболее развитой своей форме имеет совместный характер, является 
следствием объединения людей в труде и общении [1, с.174]. 

С точки зрения Л.С. Выготского, личность есть понятие социальное, в 
нем представлено надприродное, историческое в человеке. Оно не охватывает 
все признаки индивидуальности, но ставит знак равенства между личностью и 
культурным развитием. Личность не врожденна, но возникает в результате 
культурного развития и в этом смысле коррелятом личности будет отношение 
примитивных и высших реакций. Развиваясь, человек осваивает собственное 
поведение. Однако необходимой предпосылкой этого процесса является 
образование личности, ибо развитие той или иной функции всегда производно 
от развития личности в целом и обусловлено им [2, с. 122].  

В своем развитии личность проходит ряд изменений, имеющих 
стадиальную природу. Более или менее стабильные процессы развития 
вследствие литического накопления новых потенций, разрушения одной 
социальной ситуации развития и возникновения другой сменяются 
критическими периодами в жизни личности, во время которых идет бурное 
формирование психологических новообразований. Кризисы характеризуются 
единством негативной (деструктивной) и позитивной (конструктивной) сторон 
и играют роль ступеней в поступательном движении по пути дальнейшего 
развития ребенка. Возникшие в тот или иной период новообразования 
качественно меняют психологическое функционирование личности [2, с.339]. 

А.Н.Леонтьев отмечает, что личностные черты и особенности не 
совпадают прямо с особенностями и чертами человека как индивида. Личность 
есть единство особого порядка. Иными словами, личность есть 
новообразование. Личность – это очень сложное образование, которое тоже 
представляет собою известное единство субъекта, выражает это единство 
субъекта, является изменчивой, но вместе с тем и обладает удивительными 
чертами. Личность есть новообразование, свойственное только человеку, в 
основе которого лежит развитие общественных по своей природе отношений 
человека к миру [3, с. 67]. 
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Согласно В.Н.Мясищеву, личностные особенности определяются как 
общественно-исторически обусловленные высшие, интегральные психические 
образования, свойственные только человеку, как сознательный потенциальный 
регулятор его психической деятельности и поведения [4, с.96]. 

У истоков теории В.Н.Мясищева лежат идеи А.Ф.Лазурского о 
классификации личности, согласно типам их отношений к окружающей 
действительности. Основное положение заключается в том, что личность, 
психика и сознание человека в каждый данный момент представляют единство 
отражения объективной действительности и отношения человека к ней. 

Личность человека представляет собой сложнейшее и высшее в психике 
человека образование. Высшим оно является в том смысле, что 
непосредственно определяется влияниями и требованиями социальной среды и 
общественно-исторического процесса. Общественные требования относятся 
прежде всего к идейной стороне поведения и переживаний человека. 

Личность характеризуют не знания, навыки и умения, а отношения. 
Исследование личности в её развитии представляет историческое изучение 
личности в динамике её содержательных отношений. Отношения существуют 
между личностью человека – субъектом и объектом его отношений. Отношения 
реализуются или проявляются во внешнем факторе, но вместе с тем оно 
выражает внутренний «субъективный» мир личности. Личность, по мнению 
В.Н.Мясищева, - это субъект отношений так же, как субъект внешней 
деятельности [4, с.101]. 

Согласно позиции Г.М. Бреслава, личностные особенности 
рассматриваются в деятельности, в которой она проявляется, формируется, 
претерпевая разнообразные изменения которой определяется и скрепляется 
целостность ее структуры. Деятельность придает единство не только 
внутренней структуре личности, но и целостность, системность связям 
личности с миром. Личность не растворяется в деятельности, через нее она 
изменяет мир, выстраивая свои отношения с ним, другими людьми, жизнью как 
таковой [5, с. 354]. Личность целесообразно рассматривать не только как 
субъекта деятельности, но и как субъекта жизненного пути и как устойчивый 
психический склад человека. Она самостоятельно организует свою жизнь, несет 
за нее ответственность, становясь все более избирательной и уникальной. 
Прослеживая единство сознания и деятельности, Рубинштейн показал, что 
сознание как высший психический процесс является способом личностной 
регуляции складывающихся в деятельности отношений. Сознание 
осуществляет по меньшей мере три взаимообусловленных функции: регуляцию 
психических процессов, регуляцию отношений, регуляцию деятельности и всей 
жизни субъекта [5, с.355]. 
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Рассмотрим определения личностных особенностей в зарубежной 
психологии. С позиций психоанализа З.Фрейд понимал личность и личностные 
особенности как совокупность трех слоев – сознательного, предсознательного и 
бессознательного, – в которых и располагаются основные структуры личности. 
Содержание бессознательного, по мнению З.Фрейда, недоступно осознанию 
практически ни при каких условиях. Содержание предсознательного слоя 
может быть осознано человеком, хотя это и требует от него значительных 
усилий. В бессознательном слое содержатся врожденные бессознательные 
инстинкты – инстинкт жизни и инстинкт смерти, которые находятся в 
антагонистических отношениях, создавая основу для фундаментального, 
биологического внутреннего конфликта. 3. Фрейд осуществлял каузальный 
подход, отыскивая основания личности в прошлом. [6, с.18]. 

В бихевиоризме личностные особенности формируются посредством 
стимула и реакции. Не отрицая врожденных факторов, представители 
бихевиоризма изучают прежде всего наблюдаемое поведение и определяющие 
его факторы среды. Формирование личности рассматривается как результат 
научения: подкрепления одних типов поведения и угашения других [7, с. 56]. 

К.Роджерс описывал личностные особенности в терминах «себя»: как 
организованную, долговременную, субъективно воспринимаемую сущность, 
составляющую самую сердцевину наших переживаний. В теории личности 
К.Роджерса в качестве основной движущей силы функционирования личности 
рассматривается тенденция к самоактуализации или потребность человека 
реализовать свои врожденные потенциальные возможности. В развитии 
личности значимым является отношение к человеку значимых людей, прежде 
всего родителей [8, с.99].  

Совсем другую концепцию предложил Р.Кеттел, по мнению которого, 
ядро личностной структуры образуется шестнадцатью исходными чертами. 
Р.Кеттел является приверженцем факторного анализа в понимании личности [9, 
с.182]. 

А.Бандура рассматривал личностные особенности в виде сложного узора 
непрерывного взаимовлияния индивидуума, поведения и ситуации. Среда или 
окружение оказывают влияние на личность в той же мере, в какой личность 
влияет на среду и формирует среду, а среда формирует личность. Это 
непрерывное взаимодействие сил создает некое равновесие между свободой и 
детерминизмом [10, с. 78]. 

Обобщив подходы зарубежных авторов можно заключить:  
1) в большинстве определений зарубежных авторов подчеркивается 

значение индивидуальности, или индивидуальных различий. В личности 
представлены такие особые качества, благодаря которым данный человек 
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отличается от всех остальных людей. Кроме того, понять, какие специфические 
качества или их комбинации дифференцируют одну личность от другой, можно 
только путем изучения индивидуальных различий; 

2) в большинстве определений подчеркивается важность рассмотрения 
личностных особенностей в соотношении с жизненной историей индивидуума 
или перспективами развития. Личность характеризуется в эволюционном 
процессе в качестве субъекта влияния внутренних и внешних факторов, 
включая генетическую и биологическую предрасположенность, социальный 
опыт и меняющиеся обстоятельства окружающей среды; 

3) в большинстве определений личностные особенности представлены 
теми характеристиками, которые «отвечают» за устойчивые формы поведения. 
Личность как таковая относительно неизменна и постоянна во времени и 
меняющихся ситуациях; она обеспечивает чувство непрерывности во времени и 
окружающей обстановке.  

Таким образом, можно сделать следующий вывод: в отечественной 
психологии понятие «личностные особенности » чаще всего определяют как 
совокупность социальных, приобретенных качеств. В большинстве 
определений личностных особенностей зарубежных авторов подчеркивается 
значение индивидуальности, или индивидуальных различий. В большинстве 
определений зарубежных авторов личностные особенности предстают в виде 
некоей гипотетической структуры или организации. Поведение индивидуума, 
доступное непосредственному наблюдению, по крайней мере частично, 
рассматривается как организованное или интегрированное личностью. Ученые 
рассматривают личностные особенности как систему психологических 
характеристик, которые социально обусловлены, проявляются в общественных 
по природе связях и отношениях, в совместной деятельности, общении и 
характеризуются устойчивостью. В личностных особенностях представлены 
такие особые качества, благодаря которым данный человек отличается от всех 
остальных людей. Кроме того, понять, какие специфические качества или их 
комбинации дифференцируют одну личность от другой, можно только путем 
изучения индивидуальных различий. 
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Анализ художественных произведений, как фактор коррекции внимания  
у учащихся младшего школьного возраста с нарушениями зрения 

 Егубанова Е. А.  
ГБОУ РМЭ «Савинская школа-интернат»,  

г. Йошкар-Ола, Российская Федерация 
 

Одним из условий успешности в учебном процессе является развитое 
произвольное внимание. Недостаточный уровень его развития и как следствие 
отклонения в развитии внимания препятствуют формированию других 
когнитивных процессов (памяти, мышления, воображения), усвоению знаний и 
формированию личности младшего школьника в целом.  

Особенности внимания младших школьников раскрыты в трудах 
отечественных психологов (Л. С. Выготского, С. Л. Рубинштейна, А. Н. 
Леонтьева, Д. Б. Эльконина, П. Я. Гальперина.)  

Особенности внимания слепых и слабовидящих школьников изучал А. Г. 
Литвак, Л.М. Солнцева, М.И. Земцова, но как указывается во многих 
педагогических источниках, внимание, как сторона психической деятельности 
слепых, исследовано еще недостаточно [1]. Однако его большое значение для 
компенсации дефектов зрения отмечается почти всеми тифлопсихологами и 
педагогами, поскольку отсутствие зрения вносит свои специфические 
особенности в развитие и проявление внимания: 
- низкий уровень развития внимания, обусловленный узостью интересов к 
окружающему миру; 
- снижена устойчивость внимания; 
- рассеянность внимания;  
- затруднения в сфере восприятия отрицательно сказываются на объеме, 
переключаемости и устойчивости внимания. В целом развитие внимания 
слепых подчиняется тем же закономерностям, что и у нормально видящих, и 
может достигать такого же уровня развития [2]. 

На начальном этапе работы, в начале учебного года, была проведена 
диагностика обучающихся с нарушениями зрения второго класса. 
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Для изучения свойств внимания детей с дефектами зрения применялись 
стандартизированные методики: «Поставь значки», «Запомни и расставь 
точки», наблюдение за процессом деятельности слепых детей. 

Основными критериями отбора методик являлись: 
- соответствие возрастным и индивидуальным возможностям детей; 
- возможность адаптации методик к условиям работы в группе детей с 

нарушениями зрения (укрупненный плоскопечатный шрифт, использование 
наглядных пособий). Так для определения объема внимания слепых детей 
использовалось поле, поделенное на квадраты с помощью прибора 
«Школьник», вместо точек использовались пуговицы. Для определения 
переключения и распределения внимания предлагалась работа на слух, на 
основе методики «Поставь значки». Педагог убеждался, что дети поняли какой 
значок и в какую фигуру надо поставить и затем проводил обследование. Так 
же использовался метод наблюдения. Наблюдение проводилось во время 
чтения художественных произведений. 

Выявлено, что из шестерых обучающихся у двоих обучающихся развито 
произвольное внимание, еще у двоих обучающихся произвольное внимание 
слабое, а у оставшихся двоих обучающихся – непроизвольное внимание. В 
основном все дети имеют средний уровень объёма внимания, но низкий, и 
средний уровень распределения и переключаемости внимания. 

Основой для формирования внимания обучающихся начальных классов 
со сложной структурой дефекта были взяты сказки: русские народные сказки, 
марийские народные сказки, авторские сказки.  

При первоначальном наблюдении было выявлено, что не все дети знают 
сказки. Для обучающихся начальной школы, сказка является более понятным и 
интересным произведением. Сказка способ познания мира и выработки 
поведения в определённых ситуациях, она способствует развитию всех 
психических процессов, базовых эмоций, личностных характеристик ребёнка, 
взаимоотношений, характеров. Анализ содержания сказок на начальном этапе 
обучения, помогает корректировать проблемы в развитии личности, которые 
имеются у данной группы детей (неусидчивость, вспыльчивость, неадекватное 
поведение). Сказки небольшие по объёму и поэтому доступны для 
самостоятельного чтения, что важно для учащихся начальной школы, которые 
только что научились читать.  

В качестве основных видов деятельности, формирующих личность и 
основные свойства внимания, были выбраны следующие: чтение с 
последующим разбором текста, викторины и тесты по прочитанным сказкам, 
беседы, дидактические игры, разгадывание загадок, коррекционно-
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развивающие мероприятия, рисование по прочитанным произведениям (арт-
терапия). 

При работе по развитию и коррекции свойств внимания, формированию 
личностных характеристик большой интерес вызвала игровая технология. В 
рамках игровой технологии был подготовлен комплекс дидактических игр 
способствующих активизации академических компетенций и внимания 
обучающихся. Все игры связаны с сюжетами сказок. 

Дидактическая игра «Узнай по описанию» способствует коррекции 
устойчивости внимания, так как заставляет внимательно слушать описание 
героя и замечать детали описания. Специфика данной игры заключается в 
предварительной работе и связана с уроками литературного и внеклассного 
чтения. На уроках литературного чтения, и во время внеклассного чтения 
ребята знакомятся с различными произведениями, персонажами произведений. 
Затем, обучающиеся по представленному описанию (описание может быть 
вербальным или написанным) какого-либо персонажа или места события, 
должны были назвать героя, сказку, например: «Эта очень маленькая девочка 
родилась в чашечке цветка и имела прекрасный голос. Назовите имя этой 
девочки, и из какой она сказки». Коррекции переключаемости внимания 
способствовала игра «Найди героев сказки». Детям предлагалось из набора 
сказочных персонажей найти тех, которые относятся к определённой сказке. 
Для слепых детей использовались пальчиковые персонажи сказок, картинки 
сказочных героев изготовленных рельефно-точечным шрифтом, изготовленных самими 
детьми с помощью пластилина и бархатной бумаги. Дидактическая игра «Растерянные 
буквы» способствовала коррекции распределения внимания. Содержание 
данной игры заключалось в том, что обучающиеся должны прочитать слово, в 
котором буквы поменялись местами. В нижнем ряду под каждой буквой – 
цифра, которая подсказывает, какой по порядку буква в этом слове. 
Необходимо расставить буквы в соответствующем порядке. Для слепых 
обучающихся применялся рельефно-точечный шрифт. Дидактическая игра 
«Перепутанное предложение» способствовала коррекции переключаемости 
внимания, объёма внимания. Детям предлагалось для чтения предложение, в 
котором спрятались сказочные герои из разных произведений. Необходимо 
было назвать полное имя героя и назвать произведение, в котором он 
встречается, например: ленивый человек пас на поляне семерых козлят, рядом 
рыбак ловил рыбу. (Емеля, - сказка «По щучьему велению по моему хотению», 
козлята - «Волк и семеро козлят», рыбак - «Золотая рыбка») 

Как прием коррекции и развития внимания были использованы 
викторины, мероприятия-состязания, тестовые методики, что позволяло 
активизировать мыслительную деятельность обучающихся, вспомнить сюжет 
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сказки и ее героев, поддерживать интерес, создавать эмоциональный настрой и 
заинтересованность обучающихся, а так же более внимательно читать, или 
слушать произведение.  

Применение метода аналогий, позволяло анализировать сказки с точки 
зрения нахождения похожих героев. При изучении марийских сказок, находили 
аналогичных героев в авторских и русских народных сказках.  

Для формирования свойств внимания был использован метод арт-
терапии. Обучающиеся с помощью карандашей, красок, а незрячие с помощью 
пластилина предавали один из понравившихся сюжетов сказки. Данная работа 
позволяла выяснить, насколько внимательно ребёнок читал, слушал сказку, и 
как он её прочувствовал.  

С целью выявления эффективности работы со сказкой, как фактора 
коррекции внимания, в конце учебного года был проведён повторный 
педагогический мониторинг, с использованием тех же методик. Оценивая 
уровень сформированности внимания, получили следующие результаты: из 
шестерых обучающихся произвольное, устойчивое внимание сформировано у 
четверых обучающихся, слабое произвольное у двоих обучающихся. Высокий 
уровень распределения и переключения внимания сформирован у двоих 
обучающихся, у троих обучающихся средний уровень распределения и 
переключения внимания, у одного обучающегося уровень распределения и 
переключения внимания снижен. 

Анализируя уровень развития внимания, можно сделать вывод, что 
применяемые методы и приёмы работы со сказкой позволили сформировать 
произвольное, устойчивое внимание у большинства детей, скорректировать 
объем внимания, неумение концентрировать внимание. 
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Факторы удовлетворённости трудом и здоровье  
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г. Гомель, Республика Беларусь 
 

Актуальность проблемы удовлетворённости трудом связана с тем фактом, 
что большую часть осмысленной жизни человек занят трудовой деятельностью. 
Удовлетворенность трудом определяется не только характером работы, но и в 
значительной степени её интенсивностью и социально-психологическими 
аспектами. Нынешняя ситуация пандемии привела к ещё большей 
интенсивности и психоэмоциональной перегрузке медицинских работников. В 
статье представлен обзор исследований, которые направлены на изучение связи 
между факторами удовлетворённости и здоровьем у медицинских работников.  

Работа на СМП связана с многочисленными факторами риска для жизни 
и здоровья. Рост заболеваемости населения инфекционными болезнями 
увеличивают степень риска заражения медицинских работников СМП при 
выполнении ими профессиональной деятельности.  

Медицинский персонал выездных бригад СМП при обслуживании 
вызовов к социально опасным контингентам существует высокий риск 
противоправных действий. Следствием постоянной работы в подобных 
эмоционально напряженных условиях является хронический стресс.  

Негативные последствия профессионального хронического стресса 
можно оценить в нескольких аспектах: влияние на результаты труда, 
психическое и физическое здоровье самих медработников. 

Отдельные принятые меры по укреплению здоровья, не позволяют 
существенно снизить заболеваемость этой профессиональной группы 
работников, так как основным фактором, влияющим на состояние здоровья, 
являются неблагоприятные условия и характер труда. 

Повышенные требования к состоянию физического и психического 
здоровья медицинского персонала СМП постоянно предъявляются и в текущей 
их деятельности, поскольку объектом труда являются другие люди. От общего 
состояния здоровья работника зависит, насколько быстро он может 
восстановить силы после суточной работы в напряженных условиях, и качество 
оказания экстренной медицинской помощи напрямую связаны с качеством 
диагностических, клинических и тактических решений, принимаемых врачом 
или фельдшером выездной бригады, т.е. с «человеческим фактором». 

Несмотря на бесспорную актуальность, состояние здоровья медицинских 
работников скорой медицинской помощи исследовано недостаточно.  



104 

По данным электронного научно-просветительского журнала БГУ [1], в 
группу риска (неудовлетворенных трудом) входят сотрудники государственных 
учреждений медицины. Этот факт говорит о том, что им требуется особая 
поддержка на том или ином этапе работы в организации, так как, имеющие 
низкую удовлетворенность работой, показывают наличие психического 
истощения.  

Вероятно, на почве последнего (один из факторов) более активно 
развиваются проблемы с психическим и физическим здоровьем.  

В доступной отечественной литературе последних лет встречаются лишь 
единичные публикации, посвященные проблеме влияния удовлетворённости 
трудом на здоровья медработников.  

Однако, в доступных зарубежных источниках уделяется большее 
внимание вопросу удовлетворенности медперсонала работой. Исследования 
затрагивают многие аспекты данной проблемы, в том числе актуальный и 
интересный нам аспект: связь удовлетворённости трудом и здоровьем.  

Так сотрудники Варшавского университета и Открытого университета 
Каталонии в журнале «Польский социологический обзор» (Polish Sociological 
Review,2017) упоминают, что низкая удовлетворенность работой может 
отрицательно сказываться на психическом и физическом здоровье [2].  

 В одной из научных статей официального журнала факультета медицины 
труда Лондонского королевского колледжа врачей и Австралийско-
новозеландского общества медицины труда (Occupational and Environmental 
Medicine,2005) был проведен систематический обзор и метаанализ 485 
исследований с совокупным размером выборки 267 995 человек, в которых 
оценивались данные исследований, связывающие показатели 
удовлетворенности работой в самоотчетах с показателями физического и 
психического благополучия. 

Согласно данным метаанализа, удовлетворенность работой наиболее 
тесно связана с психическими / психологическими проблемами; самые сильные 
связи были обнаружены для выгорания (скорректированный r = 0,478), 
самооценки (r = 0,429), депрессии (r = 0,428), и тревога (r = 0,420). Авторы 
исследования делают вывод о том, что имеет смысл определить те аспекты 
работы, которые вызывают наибольшее недовольство среди сотрудников, 
поскольку они, вероятно, так же вызывают стресс [3].  

Таким образом, данные исследования говорят нам о том, что имеет смысл 
более детально и разностороннее исследовать проблему удовлетворённости 
трудом у медработников, так как данный вопрос имеет прямую связь с 
состоянием их здоровья.  
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Что касается непосредственно практических исследований факторов 
удовлетворённости, в международном журнале служб здравоохранения 
(International Journal of Health Services, 2014) представлена статья, которая 
посвящена факторам, связанным с удовлетворением работой среди врачей 
государственного сектора Бразилии [4]. 

 В статье упоминается о доказанной связи между удовлетворенностью 
работой и болезнью среди врачей. В ходе работы, было проведено секционное 
исследование стратифицированной случайной выборки врачей (n = 266).  

Недавние исследования показывают, что значительная часть 
специалистов здравоохранения не удовлетворены своим трудом, независимо от 
социально-экономического положения страны, в которой они работают. 

Неудовлетворенность врачи связывают со снижением профессиональной 
автономии, давлением со стороны начальства и пациентов, трудоемкой 
бумажной работой, уменьшением профессионального признания и 
неадекватными условиями труда. 

 В статье выделяют следующие факторы, которые связаны с 
удовлетворенностью трудом: количество сверхурочных, уровень контроля над 
работой, адекватные ресурсы для выполнения задачи, физические 
характеристики рабочего места, межличностные отношения и общение с 
коллегами. Недостатки в этих областях были связаны с заболеваемостью этой 
группы, такими как аффективные расстройства, выгорание и депрессия. [5, 6]. 

Часто упоминались проблемы, связанные с насилием: 41,8 процента 
врачей, чувствовали угрозу своей безопасности на работе, и 26,8 процента 
сообщили о возникновении хотя бы одного эпизода агрессии по отношению к 
коллегам во время рабочего года. Большинство врачей, которые работали в 
пунктах неотложной медицинской помощи (54,5 процента) и в отделениях 
неотложной помощи (45,5 процента) чувствовали себя как неудовлетворенные 
трудом. Примерно каждый четвертый (23,3 процента) врач заявил, что их 
повседневная работа причиняла им страдания. Три врача (1,3 процента) 
заявили, что у них была идея покончить с собой на момент опроса. Скрининг на 
предмет злоупотребления алкоголя был положительным у 4,72 процента 
врачей. 

По результатам исследований, в статье выделяются несколько групп 
факторов:  

1) Факторы, отрицательно связанные с удовлетворенностью работой: 
возраст врачей от 30 до 39 лет (p = 0,04); работа в отделении неотложной 
помощи (p = 0,02); работа на административной должности (p = 0,07); 
недостаток материальных ресурсов для выполнения задач по месту работы (p = 
0,15); чувство угрозы личной безопасности на работе (p <0,01); заявление об 
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угрозе агрессии со стороны начальников или коллег другому коллеге (во время 
работы) по за последние 12 месяцев (p = 0,12); наличие положительного 
результата скрининга на общие психические расстройства (p <0,01); наличие 
отпуска по болезни (p = 0,02). 

 2) Следующие факторы были положительно связаны с 
удовлетворенностью работой: возраст старше 40 лет (p = 0,05); наличие 
партнера (p = 0,09); наличие одного-двух детей (p = 0,02); наличие степени 
магистра либо докторской степени (p = 0,03); достаточное время досуга (p = 
0,03); более 10 лет работает на государственной службе (p = 0,04); более двух 
лет работы в текущем отделении здравоохранения (p= 0,05); работа не менее 20 
часов в неделю, но не более 40 часов (p = 0,02); дневная работа (p = 0,06); 
получение высокой социальной поддержки на работе (JCQ) (p <0,01); работа в 
условиях низкой деформации (JCQ) (p <0,01); чрезмерная приверженность 
работе (ERI) (p <0,01). 

3) Переменные, которые не показали статистической связи с 
удовлетворенностью работой: пол (p = 0,73); этническая принадлежность (p = 
0,22); общий ежемесячный доход (p = 0,84); наличие другой работы (p = 0,63); 
наличие личных средств защиты (p = 0,31); проблемное употребление алкоголя 
(p = 0,39); текущий или предыдущий диагноз профессионального заболевания 
(p = 0,85). 

Так же было показано, что длительное периоды переутомления могут 
отрицательно сказаться на благополучии врачей и приводят к проявлениям 
нервозности в личных отношениях и депрессии [7]. 

И все же в ходе исследования 65 процентов врачей заявили, что они были 
довольны своей работой. Этот очевидный парадокс рассматривается 
исследователями психодинамики труда [8]. Авторы поясняют двойственное 
отношение к удовольствиям и страданиям на работе, отмечая, с одной стороны, 
положительные аспекты работы по построению идентичностей, а с другой 
стороны, страдания, связанные со стрессовыми ситуациями.  

С другой стороны, работа в условиях высоких психологических 
требований и высокого напряжения представляет повышенный риск 
психического расстройств и связана со значительно меньшей долей 
удовлетворенных своей работой.  

Таким образом, в ходе исследования засвидетельствовано, что политика, 
направленная на оказание социальной поддержки, внимание психическому 
здоровью на рабочем месте, может положительно повлиять на 
удовлетворённость работой настоящей профессии. 

В этой связи, теоретический анализ факторов удовлетворённости трудом, 
последствий неудовлетворённости, обзор исследований, которые направлены 
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на изучение связи между факторами удовлетворённости и здоровьем у 
медицинских работников, позволит выявить те аспекты, которые наиболее 
значимы, более наглядно и детально определить области возможного влияния и 
эмпирических исследований проблемы. Это позволит оказать необходимую 
поддержку, разработав практических рекомендации по проблеме 
удовлетворённости трудом.   
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Синдром эмоционального выгорания среди медицинских работников  
с различным уровнем жизнестойкости 

Журавенко И.И., Приходько Е.В., 
УО «Гомельский государственный университет им. Ф. Скорины», 

г.Гомель, Республика Беларусь 
 
В современном мире значительно возрос интерес к проблеме 

психологического здоровья медицинских работников. В условиях пандемии 
новой коронавирусной инфекции системы здравоохранения всех стран, в том 
числе, и Республики Беларусь, испытывают значительные сложности. Рост 
заболеваемости спровоцировал необходимость глобальной реструктуризации 
медицинских учреждений с целью обеспечения помощи больным COVID-19, 
при этом медицинские работники вынуждены работать в условиях 
экстремальной нагрузки и повышенной угрозы заражения. Согласно 
отечественным и международным данным, высокий уровень нагрузки и угрозы 



108 

заражения значительно повышают риск эмоциональной дезадаптации, развития 
депрессии, тревоги, эмоционального дистресса, и как следствие, эмоционально 
выгорания [1, 2, 3]. Уязвимость к эмоциональному выгоранию обусловлена 
особенностями профессиональной деятельности медицинских работников. Они 
являются представителями такой профессии, в которой от специалистов 
требуется интенсивное и содержательно насыщенное взаимодействие с людьми 
(с больными, родственниками пациентов, коллегами). Согласно данным 
исследования М.М. Скугаревской, проведенном среди медицинских работников 
Республики Беларусь, почти 80% медицинских работников имеют признаки 
синдрома эмоционального выгорания различной степени выраженности, 7,8% 
имеют резко выраженный синдром эмоционального выгорания, ведущий к 
психосоматическим и психовегетативным нарушениям [4, с. 3].  

Проблема эмоционального выгорания медицинских работников, 
обусловленная его сложным характером, а также разнообразием факторов его 
провоцирующих, требует поиска новых исследовательских путей по 
выявлению причин, обусловливающих эмоциональное выгорание медицинских 
работников с целью их ликвидации. Существует предположение, что больший 
вклад в развитие эмоционально выгорания вносят психологические работников, 
нежели их демографические характеристики, а также факторы рабочей среды. 
Личностные ресурсы могут стать фактором, сдерживающим формирование 
эмоционального выгорания.  

Проблеме личностных ресурсов посвящено множество отечественных и 
зарубежных исследований таких авторов, как Л.И. Анцыферова, В.А. Бодров, 
А.Н. Леонтьев, Д.А. Леонтьев, С. Мадди, А.Г. Маклаков, и др. Отмечаются 
продуктивные попытки рассматривать эту проблему в контексте факторов 
риска развития дезадаптационных состояний личности, синдрома 
эмоционального выгорания, деформаций личности профессионала в так 
называемых «помогающих» видах деятельности (В.В. Бойко, Ф.Е. Василюк, 
Н.Е. Водопьянова, Е.С. Старченкова, А.Р. Фонарев, Б.А. Ясько и др.). 

Исходя из указанных подходов к пониманию профессиональных 
затруднений как варианта трудной жизненной ситуации, значимости 
личностного потенциала для их преодоления и профилактики негативного 
влияния этих ситуаций на личность медицинского работника, следует выделить 
жизнестойкость как базовый ресурс преодоления трудных жизненных 
ситуаций, ресурс противодействия возникновению профессиональных 
деструкций. 

Одним из первых исследователей, отметивших жизнестойкость как 
наиболее универсальный фактор сопротивления невзгодам, стала С. Кобейса. В 
проведенных ею экспериментах было установлено, что именно эта черта 
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является опорной в противостоянии стрессовым событиям. Наиболее полное 
изучение это понятие «жизнестойкость» получило в работах С. Мадди, который 
рассматривает жизнестойкость как личностную диспозицию, опосредующую 
влияние стрессогенных факторов (в том числе хронических) на соматическое и 
душевное здоровье, а также на успешность деятельности. Эта диспозиция 
выступает как катализатор в поведении и позволяет трансформировать какие-
либо негативные влияния на поведение в новые возможности. 

Нами было проведено исследование с целью, изучить синдром 
эмоционального выгорания среди медицинских работников с различным 
уровнем жизнестойкости. Испытуемыми были медицинские работники 
гомельской городской поликлиники, всего 65 человек со стажем работы 4 – 10 
лет. 

Были использованы следующие методики: 
1. Тест жизнестойкости С. Мадди (адаптация Е.Н. Осина, Е.И. 

Рассказовой); 
2. Методика «Диагностика уровня эмоционального выгорания» (В.В. 

Бойко). 
На первом этапе исследовался уровень жизнестойкости медицинских 

работников. 
Результаты исследования показали, что у 49% медицинских работников 

выявлен средний уровень жизнестойкости. У 31% медицинских работников 
выявлены низкие баллы жизнестойкости. Они испытывают трудности в 
противостоянии жизненным трудностям, неблагоприятное давление 
обстоятельствам, собственная жизнь воспринимается как неосмысленная, 
скучная, отсутствуют как таковые жизненные цели. У 20% медицинских 
работников выявлены высокие баллы жизнестойкости. Медицинские работники 
с развитой жизнестойкостью воспринимают собственную жизнь как способ 
приобретения опыта, способны активному противостоянию трудным 
жизненным ситуациям, сохраняя при этом психологическое здоровье. Они 
отличаются активностью, хорошим настроением, наличием целей в жизни, 
целеустремленностью, способностью управлять своим эмоциональным 
состоянием. Выраженная жизнестойкость препятствует возникновению 
внутреннего напряжения в стрессовых ситуациях за счет стойкого совладания 
со стрессами и восприятия их как менее значимых. 
Далее наше исследование направлено на изучение особенностей синдром 
эмоционального выгорания среди медицинских работников с различным 
уровнем жизнестойкости. Для этого выборочная совокупность была условно 
разделена (по результатам теста жизнестойкости С. Мадди (адаптация Е.Н. 
Осина, Е.И. Рассказовой) на три группы: 
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- медицинские работники с низким уровнем жизнестойкости (в общем 
количестве 20 человек); 
- медицинские работники со средним уровнем жизнестойкости (в общем 
количестве 32 человека); 
- медицинские работники с высоким уровнем жизнестойкости (в общем 
количестве 13 человек). 

Результаты исследования уровня эмоционального выгорания у 
медицинских работников с различным уровнем жизнестойкости, полученные с 
помощью методики диагностики эмоционального выгорания В.В. Бойко 
показали, что у 54% медицинских работников с высоким уровнем 
жизнестойкости, 37% медицинских работников со средним уровнем 
жизнестойкости, 15% с низким уровнем жизнестойкости эмоциональное 
выгорание отсутствует. Данная часть медицинских работников отличается 
эффективным выполнением своей профессиональной деятельности. У них 
присутствует интерес к выполняемой профессиональной деятельности и 
желание работать, также для них характерна эмоциональная устойчивость.  

У 41% медицинских работников со средним уровнем жизнестойкости, 
23% медицинских работников с высоким уровнем жизнестойкости и 15% 
медицинских работников с низким уровнем жизнестойкости отмечается 
начинающееся эмоциональное выгорание, которое сопровождается снижением 
интереса к работе, снижением потребности в общении (включая родственников 
и друзей): «им не хочется видеть» тех, с кем они общаются в процессе 
выполнения профессиональной деятельности, а именно учащихся, 
воспитанников и их родителей, коллег; нарастанием апатии к концу рабочей 
недели, а также появлением устойчивых соматических симптомов (нет сил, 
энергии, особенно к концу недели, головные боли по вечерам; «мертвый сон, 
без сновидений», увеличение числа простудных заболеваний); повышенной 
раздражительностью.  

Для большинства медицинских работников с низким уровнем 
жизнестойкости (70%), 22% медицинских работников со средним уровнем 
жизнестойкости и 23% медицинских работников с высоким уровнем 
жизнестойкости характерно сложившееся эмоциональное выгорание. Для 
данной части медицинских работников характерна полная потеря интереса к 
работе, эмоциональное безразличие, ощущение постоянного отсутствия сил.  

Для подтверждения статистически значимых различий между 
медицинскими работниками среднего звена с разным уровнем жизнестойкости 
в уровне эмоционального выгорания был использован критерий φ*-углового 
преобразования Фишера. Критерий оценивает достоверность различий между 
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процентными долями выборок, в которых зарегистрирован интересующий 
эффект. 
 Проведенное эмпирическое исследование позволило изучить синдром 
эмоционального выгорания среди медицинских работников с различным 
уровнем жизнестойкости. 

Среди медицинских работников с низким уровнем жизнестойкости 
преобладает число работников со сформировавшимся эмоциональным 
выгоранием. Для них характерна полная потеря интереса к работе, 
эмоциональное безразличие, ощущение постоянного отсутствия сил. 
Медицинские работники с низким уровнем жизнестойкости отличаются 
сформированной фазой «напряжение», «резистенция» и «истощение» от 
медицинских работников со средним и высоким уровнем жизнестойкости. 
Наличие напряжения служит предвестником развития и запускающим 
механизмом формирования синдрома эмоционального выгорания. 
Сложившимися симптомами на фазе напряжения у них являются «переживание 
психотравмирующих обстоятельств», «загнанность в клетку», «тревога и 
депрессия». При осознании наличия тревожного напряжения, медицинские 
работники стремятся избегать действия эмоциональных факторов с помощью 
ограничения эмоционального реагирования: неадекватного избирательного 
эмоционального реагирования, эмоционально-нравственной дезориентации, 
расширения сферы экономии эмоций, редукции профессиональных 
обязанностей. Сложившимися симптомами на фазе резистенции являются 
«неадекватное избирательное эмоциональное реагирование», «эмоционально-
нравственная дезориентация», «расширение сферы экономии эмоций», 
«редукция профессиональных обязанностей». Фаза истощения у них также 
сформирована. Отмечается падение общего энергетического тонуса и 
ослабление нервной системы: эмоциональный дефицит, личностная 
отстранённость (деперсонализация), психосоматические и вегетативные 
проявления. Сложившимися симптомами на фазе истощение являются 
«эмоциональный дефицит», «деперсонализация», «психосоматические и 
психовегетативные нарушения». 

Среди медицинских работников со средним уровнем жизнестойкости 
преобладает число работников, у которых эмоциональное выгорание либо 
отсутствует и они эффективно выполняют свою профессиональную 
деятельность, у них выражен интерес к выполняемой профессиональной 
деятельности, желание работать, а также эмоциональная устойчивость, либо 
начинает формироваться эмоциональное выгорание, которое сопровождается 
снижением интереса к работе, снижением потребности в общении (включая 
родственников и друзей): «им не хочется видеть» тех, с кем они общаются в 
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процессе выполнения профессиональной деятельности, а именно учащихся, 
воспитанников и их родителей, коллег; нарастанием апатии к концу рабочей 
недели, а также появлением устойчивых соматических симптомов (нет сил, 
энергии, особенно к концу недели, головные боли по вечерам; «мертвый сон, 
без сновидений», увеличение числа простудных заболеваний); повышенной 
раздражительностью.  

Среди медицинских работников с высоким уровнем жизнестойкости 
статистически значимо преобладает число лиц, у которых отсутствует 
эмоциональное выгорание. Они эффективно выполняют свою 
профессиональную деятельность. У них присутствует интерес к выполняемой 
профессиональной деятельности и желание работать, также для них характерна 
эмоциональная устойчивость.  

Необходимо отметить, что медицинские работники со средним и высоким 
уровнем жизнестойкости отличаются от медицинских работников с низким 
уровнем жизнестойкости несформировавшейся фазой «напряжения», 
«резистенция», «истощение». 
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Психолого-педагогические условия работы с детьми  
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АНО ВО «Межрегиональный открытый социальный институт» 
 
Общее недоразвитие речи имеет системный характер, по этой причине 

касается не только речи, но и остальных психических функций, включая 
познавательную, эмоционально-волевую сферы, также внимание, память, 
восприятие. Данные функции отличаются поздними сроками формирования и 
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различиями от детей с нормой речевого развития. Исследованиями по данной 
проблеме занимались такие выдающиеся ученые, как Т. Б. Филичева, Р. И. 
Лалаева, И. Т. Власенко, Т. И. Дубровина, Ю. Ф. Гаркуша, Г. В. Чиркина, Т. В. 
Туманова, В. П. Глухов, Т. Н. Волковская. 

Аномалии в формировании познавательной сферы при выраженных 
патологиях речи как вторичное нарушение, которое обусловлено речевыми 
патологиями, имеющего природу первичного дефекта, изучала Р. Е. Левина. По 
данной причине у таких детей с речевым недоразвитием при первично 
сохранном интеллекте отмечаются заметные сложности при обучении, 
специфическое неоднородное диспропорциональное запаздывание 
психического развития [1]. 

Обыкновенно, «отставание психомоторного и речевого развития» [2] 
обнаруживается в раннем возрасте. Можно наблюдать гораздо позднее, в 
сравнении с детьми с нормой речевого развития, формирование локомоторных 
функций: дети осваивают ходьбу поздно, плохо формируется техника 
необходимых движений, не выработаны двигательные манипуляции (сила, 
работоспособность, скорость). У моторики рук долгое время отмечается сбои 
при дифференцировании, часто наблюдается леворукость. У большинства детей 
с общим недоразвитием речи обнаруживается недоразвитие как общей, так и 
мелкой моторики, слабая координация при выполнении движений и 
статического равновесия.  

У детей с общим недоразвитием речи, как обычно, развитие 
невербальных средств общения (мимика, жесты, поза, интонации, 
пантомимика) преобладают над вербальными (использование речевых средств) 
средствами, потому что они облегчают то, что дети не могут донести до 
окружающих из-за своей речевой патологии. Сложности при коммуникативном 
взаимодействии у детей отражаются неодинаково, например: отсутствие 
мотивации при выстраивании речевых контактов; мало разговаривают; 
негативное отношение; отрицание своего дефекта и попытки скрыть его, 
прибегая к различным обманам; острые реакции в тех случаях, когда их речь 
становится неясной для окружающих.  

Снижение желания и потребности в коммуникативном взаимодействии 
обусловлены медленным темпом усвоения речевой деятельности. Отмечено, 
что у многих детей старшего дошкольного возраста превышает ситуативно-
деловая форма общения, в основном, возникающая при условии общей игровой 
деятельности со взрослым, что присуще для детей с нормой речевого развития 
двух – четырёх лет. 

Игровая деятельность характеризуется однообразием, отсутствием или 
недостатком коммуникативного сопровождения или сильной сжатостью и 
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неполнотой детских суждений. Непосредственно игровая активность у детей с 
данной речевой аномалией продолжительное время представляет собой 
процессуальный и предметно-изобразительный вид, развитие сюжетно-
ролевого типа игры задерживается. 

Смысл игр однотипный, сюжеты привычные и неизменные, отсутствует 
творческое самовыражение. Детям сложно играть в коллективе, не способны к 
выстраиванию ролевых связей, применять по собственной инициативе 
заменяющих предметов, иногда становятся организаторами диалогов в игре. 
Для большинства детей, которые входят в логопедические группы, типична 
двигательная возбудимость, эмоциональность. 

 Нередко такие дети не могут найти себе какое-то занятие, плохо развит 
опыт по выстраиванию совместной деятельности. Когда дети вместе 
осуществляют задания от взрослого, то всё пытаются выполнить по-своему, не 
обращая внимания на остальных, не пользуясь ничьей помощью. Такой тип 
поведения говорит о низких показателя развития навыков коммуникации и 
сотрудничества. По этой причине, одновременно с низким восприятием речи и 
недостаточным развитием речевых способностей мешает полному 
формированию межличностных отношений, коммуникации и адаптации детей в 
социуме. 

Внимание у детей с общим недоразвитием речи носит патологический 
характер, который выражается в нестабильности, сокращению объема, 
заниженный показатель произвольности. Показатели произвольного внимания 
отличаются в зависимости от принадлежности к какому-либо из сенсорных 
раздражителей (слуховой или зрительный), например: у детей отмечается 
лучшая концентрация внимания при зрительном образце, чем с помощью 
словесной инструкции.  

Плохо сформирована общая координация деятельности, совместно со 
всеми видами контроля «упреждающий, текущий и последующий» [2]. Меньше 
всех развит упреждающий (превентивный) вид контроля, который помогает 
понять условия задач, инструкций от педагога, также текущий 
(сопутствующий) контроль, связанный непосредственно с решением задач. 
Последующий контроль, основанный на обратной связи (по результатам), 
обыкновенно, подразумевает вспомогательную помощь от педагога – 
повторение и уточнение инструкции, демонстрация образца.  

Детям сложно при концентрации внимания на анализе поставленных 
перед ними условий, поиск разных методов и способов решения заданий, не 
помнят какие-то части словесной инструкции. Устойчивость темпа 
деятельности у детей приобретает склонность к снижению в рабочем процессе. 
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Нарушения внимания имеются в процессе всей работы и бывают редко видны и 
исправлены. 

Тип ошибок и их порядок не соразмерен по времени с нормой и 
существенно отличается. Выстраивание в процессе работы внимания с речью и 
практической реализацией для детей, имеющих тяжелые речевые речи порой 
становится тяжелой задачей. Им сложно комментировать свою деятельность, 
используя речь, предоставлять подробное словесное описание о выполненных 
действиях. 

У всех детей, имеющих речевые нарушения наблюдается недоразвитие 
фонематического восприятия. Плохое функционирование речедвигательного 
анализатора воздействует на слуховое восприятие звуков, однако в данном 
случае редко отмечается прямая связь между нарушением воспроизведения 
звуков и нарушением их понимания. 

Данная категория детей также отличается выраженным недоразвитием 
слухоречевой памяти и эффективностью запоминания, в отличии от детей с 
нормой речевого развития, наряду с этим показатель сформированности 
слухоречевой памяти понижается согласно понижению показателя речевого 
развития. Дети с общим недоразвитием речи нередко не помнят инструкции, 
имеющих сложную структуру, забывают какие-то части из неё и изменяют 
порядок представленных заданий, вместе с тем, обычно не применяют речевые 
выражения для того, чтобы уточнить данную инструкцию.  

Кратковременная память характеризуется низким уровнем объема и 
быстроты запоминания, долгий темп заучивания, несоблюдение порядка при 
проговаривании стимулов, высокая медлительность за счет сбоев в 
мнестической деятельности. При первом воспроизведении слов дети с 
недоразвитием речи могут правильно повторить только количество слов, 
многократно произнося какое-то определенное слово или придумывая новые 
слова, выдавая их как за реально существующие – парамнезия. Такие 
парамнезии показывают своеобразную для данной категории детей 
внутреннюю нестабильность их речемыслительной деятельности. Сделанные 
ошибки произношения, обыкновенно, не видят и не корректируют. 

Близкая взаимосвязь речевых нарушений и остальных сторон 
психической сформированности детей предполагает наличие индивидуальных 
особенностей их мышления. У них наблюдается малый объем информации об 
окружающем, о характеристике и значениях предметов, происходят сложности 
в определении причинно-следственных связей с явлениями реальности. 
Получая хорошие возможности для формирования мыслительных процессов, 
которые досягаемы для данного возраста, у детей наблюдается снижение в 
формировании словесно-логического мышления, без необходимого обучения 
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тяжело овладевают такие операции, как квалификацию, анализ, сравнение, 
синтез, сложности в выстраивании умозаключений и исключении лишних 
предметов. 

Эмоционально-личностное формирование у детей с общим 
недоразвитием речи отмечается выраженным отличием. В сравнении со 
сверстниками, не имеющими речевое нарушение, для них типично следующие 
черты, как выражение агрессивности, тревожности, негативизма, заниженная 
самооценка, присутствие страхов. 

По этой причине, речевые нарушения в совокупности с когнитивной 
стороной у детей с данной речевой патологией мешает положительному 
эффекту в овладении образовательной программы, препятствует 
формированию у них полных речевых связей с окружающими. Необходима 
специальная коррекционная и развивающая программа для всех сторон 
коммуникативной и когнитивной сфер для того, чтобы целесообразно и удачно 
помочь детям со сложными речевыми нарушениями адаптироваться к 
полноценной жизни в обществе. Необходимая коррекционная работа должна 
реализовываться в комплексном взаимодействии учителя-логопеда, учителя-
дефектолога, воспитателя, педагога-психолога, остальных педагогов и 
родителей.  

Реализация коррекционного программы по обучению и воспитанию детей 
с общим недоразвитием речи старшего дошкольного возраста в детском саду 
нуждается в правильной комплексной диагностике речевых и неречевых 
способностей. 

Логопедическая работа с детьми, имеющих общее недоразвитие речи, в 
целом, единообразна и осуществляется, опираясь на принципы специальной 
педагогики и общепринятых логопедических положений. 

Т. Б. Филичева предлагает выстроить образовательный процесс по 
развитию речи с данной категории детей следующим образом: у I уровня 
общего недоразвития речи обучение, в основном, проходит в 2 больших этапа 
«развитие понимания речи» [3] и «развитие активной подражательной 
деятельности» [3]. На первом этапе у детей вырабатываются умения работать 
по инструкции учителя-логопеда определять и указывать на предметы, их 
признаки и действия; осознавать абстрактный смыл слова; уметь по 
отдельности понимать поставленные вопросы. 

На втором этапе развиваются умения называть родителей и близких, 
имитировать звуки окружающего мира и криков животных, птиц, музыкальных 
инструментов; давать приказы (дай); строить первые простые предложения, 
которые состоят из неустойчивых корней в словах. Естественно, что наряду с 
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логопедической работой также проводится работа на развитие высших 
психических функций (мышление, память, внимание).  

Логопедическая работа у детей со II недоразвитием речи состоит уже из 
четырёх этапов. Первые два этапа аналогичны с этапами обучения у детей с I 
уровнем недоразвития речи, только меняются цели и задачи так, как у детей 
чуть шире речевые возможности. Появляются этапы «развитие 
самостоятельной фразовой речи» [3], касающееся овладения структуры 
простых предложений и простых предлогов; запоминание коротких двустиший 
и «развитие произносительной стороны речи», которое относится к обучению 
дифференцировать речевые и неречевые звуки, автоматизацию поставленных 
звуков, вычислять откуда слышится звук и его силу» [3]. 

У детей с III уровнем общего недоразвития речи обучение строится из 
трех широких этапов. Первый этап также дублирует начальные этапы у 
предыдущих уровней, но уже усложняется, здесь появляется более сложный 
звуковой анализ и синтез, многосложные слова, элементы грамоты. 

Ко второму этапу относится формирование лексико-грамматических 
компонентов языка, включающий в себя расширение у детей словарного запаса 
слов и помимо этого необходимо знать их семантику; объяснение и понимание 
антонимов, слов с уменьшительно-ласкательным значением, существительные 
в единственном и множественном числе, фразеологизмов и различных идиом 
(золотые руки, золотые волосы, колючий ветер). 

Третий этап представляет собой «развитие фонетически правильно 
оформленной развернутой фразовой речи». Здесь детям необходимо уметь 
составлять сюжетный рассказ, опираясь на события данной последовательности 
(рассказ по картинке или по серии картинок). 

Большое внимание уделяется дифференциации звуков, которая проходит 
в два этапа (на 1-ом сравнение на слух со всеми близкими по акустике звуками, 
на 2-м уже сравнение при произношении), самым важным является четкое 
произношение гласных звуков, от которых зависит успех звукового анализа 
слова. 

Обучение детей с IV уровнем недоразвития речи поэтапно расширяется. 
Делится на пять этапов, которые реализуются при логопедической работе с 
предыдущими уровнями недоразвития речи, но пятый этап связан с тем, чтобы 
дети приобрели умения к овладению базовых навыков чтения и письма. 

Таким образом, у детей с общим недоразвитием речи наблюдается 
сниженный показатель развития мелкой моторики рук, который препятствует 
быстрому овладению навыками самообслуживания, вызывает значительные 
трудности при выполнении манипуляций с различными мелкими предметами, 
замедляет темп развития некоторых видов игровой деятельности. Поэтому 
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становится очевидным, что изучение моторной сферы детей с общим 
недоразвитием речи, разработка программы коррекционного воздействия по 
повышению уровня развития мелкой моторики рук представляют для 
педагогической теории и практики чрезвычайно актуальную проблему. 
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Современные тенденции модернизации высшего образования, 

ориентированные на активное использование передовых технологий обучения, 
на новую модель подготовки профессионала нового типа, не согласуются с 
догматизмом, менторством, приверженностью стереотипам, которые имеют 
место в реальном педагогическом процессе вуза. Инновации в высшем 
образовании невозможны без изменения менталитета преподавательского 
сообщества, без пересмотра конкретным преподавателем своей педагогической 
позиции.  

Инвентаризация профессиональных убеждения и овладение новыми 
профессиональными компетенциями, как потенциальная возможность, 
заложена в самой идеи курсов повышения квалификации, периодическое 
прохождение которых является обязательным для всех педагогов высшего 
образования. Однако для того, чтобы курсы повышения квалификации стали 
инструментом преобразования педагогического процесса они не могут быть 
традиционными ни в плане содержания, ни в плане их организации.  

Традиционные курсы повышения квалификации преподавателей, 
предполагающие передачу большого объема информации, часто не имеющей 
для слушателя личностного смысла, с преимущественным использованием 
вербальных методов, были органичны старой образовательной парадигме – 
«дать знания». Новая компетентностная парадигма – «обеспечить способность 



119 

к грамотному действию» требует новой программы курсов и новых принципов 
ее реализации.  

По мнению М.Т. Громковой [1], процесс подготовки преподавателей для 
учреждений профессионального образования должен базироваться на тех же 
принципах, которые им придется реализовать при обучении студентов, в 
противном случае они останутся только на уровне знаний, не будучи 
освоенными на уровне действий. Следовательно, все требования к форме 
организации учебных занятий, использованию передовых технологий 
профессионального образования, современных педагогических методов, 
которые будут предъявлены к слушателям курсов, должны быть реализованы 
преподавателями и организаторами самих этих курсов.  

В основу проектирования программы курсов повышения квалификации 
для преподавателей ННГАСУ были положены следующие идеи: 
1) формирование инновационной модели профессиональной деятельности 
преподавателя возможно через новую организацию образовательного процесса 
на курсах повышения квалификации; 
2) обеспечение условий для выбора слушателями индивидуальной 
образовательной траектории с учетом профессиональных склонностей (учебно-
организационных, научно-исследовательских, организационно-
воспитательных) и специфики преподаваемых дисциплин (технических, 
гуманитарных, творческих) достигается через структурирование содержания 
курсов; 
3) системно-модульное структурирование содержания курсов, предполагает 
наличие обязательного (ядро) и вариативных модулей, состоящих из 
теоретических, прикладных и практических разделов, взаимосвязанных между 
собой; 
4) программа курсов проектируется с учетом требований к компетенциям 
современного преподавателя, сформулированных на основании 
профессионального стандарта «Педагог профессионального обучения, 
профессионального образования и дополнительного профессионального 
образования»; 
5) достижение целей и реализация содержания программы возможны через 
использование современных педагогических методов и технологий, адекватных 
способам профессиональной деятельности педагога высшей школы (цифровые 
технологии, интерактивные технологии, методы организации самостоятельной 
работы, современные методы педагогического контроля и оценки, метод 
проектов и т.п.); 
6) результатом реализации программы на уровне вуза является использование в 
реальной профессиональной деятельности преподавателя современных методов 
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и технологий обучения и воспитания, а на уровне личности слушателя - 
развитие его педагогических способностей;  
7) достижение результата невозможно без субъектной позиции слушателя в 
образовательном процессе, без его возрастающей познавательной и 
коммуникативной активности; 
8) субъектная (активная, творческая), в противовес пассивной 
(потребительской) позиции в повышения квалификации может быть достигнута 
через осознанность образовательного процесса (целей, содержания и методов); 
9) осознанность достигается пониманием актуальности и значимости целей, 
содержания, используемых педагогических методов для решения личных 
проблем слушателей в их реальной профессиональной деятельности, в 
конкретной ситуации «здесь и сейчас»;  
10) общественно значимая цель обучения на курсах (повышение качества 
профессионального образования через использование инновационных 
технологий и методов) становится личностно значимой, когда оцениваемым 
итогом курсов становится факт персонального внедрения инновационной 
технологии в свою профессиональную деятельность, то есть овладение новой 
профессиональной компетентностью, как показатель профессионального 
развития (документ о повышении квалификации и прохождение по конкурсу 
становятся не самоцелью, а официальным подтверждением и следствием 
этого); 
11) нацеленность на конкретный результат достигается последовательным 
прохождением слушателем теоретического, прикладного и практического 
разделов вариативного модуля; 
12) последовательно сменяющиеся формы организации совместной 
деятельности слушателей и преподавателей курсов (проблемные лекции, 
семинары, самостоятельная работа, лаборатории, сообщества педагогов, 
взаимопосещения занятий, конференции) создают условия постепенного 
повышения уровня активности субъектов и достижимости результата.  
13) необходимость сделать конкретный образовательный процесс на курсах 
моделью инновационного образовательного процесса вообще в вузе потребует 
от организаторов курсов сочетания технологичности и творчества при 
планировании и проведении учебных занятий.  

ЛИТЕРАТУРА 
1. Громкова М.Т. Педагогика высшей школы: учебное пособие. М.: ЮНИТИ-ДАНА, 

2012. 447 c. [Электронный ресурс]. Режим доступа: http://www.iprbookshop.ru/12854 (дата 
обращения 18.05.2021) 
 

 
 

http://www.iprbookshop.ru/12854


121 

Нейрохимическая и нейроанатомическая модели  
обсессивно-компульсивного расстройства 

Иванова К.Д., Крутолевич А.Н. 
УО «Гомельский государственный университет им.Ф.Скорины» 

г. Гомель, Республика Беларусь 
 

Биологическая модель – одна из популярных объясняющих моделей в 
развитии и манифестации обссесивно-компульсивного расстройства. Из-за 
того, что обсессивно-компульсивное расстройство в прошлом плохо 
поддавалось объяснению, исследователи часто видели биологические факторы, 
связанные с данным расстройством.  

Многообещающими выглядят две линии научного объяснения 
биологических причин обсессивно-компульсивного расстройства: 
нейрохимическая и нейроанатомическая. Нейрохимическая говорит о низкой 
активности серотонина. Нейроанатомическая указывает на ненормальную 
работу определенных зон головного мозга (лобных долей) у людей, 
страдающих обсессивно-компульсивным расстройством. 

Серотонин – медиатор, аномальная активность которого связана с 
депрессией, обсессивно-компульсивным расстройством и расстройствами 
аппетита. Серотонин, как ГАМК и норэпинефрин, является химическим 
соединением, переносящие информацию от нейрона к нейрону [1, с. 160]. У 
людей, которые страдают обсессивно-компульсивным расстройством, 
происходит нарушение метаболизма серотонина. 

Отношение серотонина к обсессивно-компульсивному расстройству 
установили из-за применения действия антидепрессантов. Клинические 
исследователи открыли, что два препарата из группы антидепрессантов, 
кломипрамин (Anafranil) и флуоксетин (Prozac), снижают обсессивные и 
компульсивные симптомы [1, с. 160]. Так как эти препараты повышали 
активность самого серотонина, некоторые исследователи пришли к выводу, о 
том, что обсессивно-компульсивное расстройство является результатом низкой 
активности серотонина. Было доказано, антидепрессанты, которые повышают 
активность серотонина, показывают высокую эффективность и помогают в 
случаях обсессивно-компульсивного расстройства [2, с. 895]; антидепрессанты, 
которые влияют в основном на другие медиаторы, не дают подобного [3, c. 52]. 

Таким образом, в основе обсессивно-компульсивного расстройства лежит 
нарушение метаболизма серотонина, что приводит к двум, взаимосвязанным 
последствиям: повышению уровня тревоги и изменению нормального 
протекания мыслительных процессов. 



122 

Вторая линия научных исследований (нейроанатомическая) связывает 
обсессивно-компульсивное расстройство с аномальным функционированием 
двух зон головного мозга: коры нижней поверхности лобных долей (orbital 
frontal cortex), расположенной над глазами, и хвостатых ядер, структур, 
входящих в состав базальных ядер мозга [1, с. 161].  

Кора нижней поверхности лобных долей – зона головного мозга, в 
которой обычно возникают импульсы, вызывающие экскретивную, 
сексуальную, агрессивную и другие примитивные активности. 

Хвостатые ядра – структуры в базальных ганглиях мозга, помогающие 
переводить сенсорную информацию в мысли и действия. 

Они принимают участия в деятельности превращения сенсорной 
информации в мысли и действия. Такое превращение начинается в коре нижней 
поверхности лобных долей, где обычно возникают сексуальные, агрессивные и 
другие примитивные импульсы. Позже такие импульсы перемещаются в 
хвостатые ядра, которые в этом цикле выполняют функцию фильтра и потом 
посылают наиболее сильные импульсы, достигая таламуса. Тогда, если 
импульсы доходят до таламуса, то человек будет думать о них и действовать. 
Сторонники биологической теории сейчас считают, что или кора нижней 
поверхности лобных долей, или хвостатые ядра у некоторых людей слишком 
активны, такая активность незамедлительно приведет к появлению навязчивых 
мыслей и действий [1, с. 161]. 

Эту теорию можно подтвердить многолетними медицинскими 
наблюдениями возникновения или затухания симптомов обсессивно-
компульсивного расстройства из-за того, что происходит повреждение коры 
нижней поверхности лобных долей или хвостатых ядер, в результате различных 
случаев (болезни, несчастные случаи и т.д.) [1, с. 161]. Позитронно-
эмиссионная томография (РЕТ-сканирование), дает рисунок мозговой 
активности и показывает, что хвостатые ядра и кора нижней поверхности 
лобных долей пациентов с обсессивно-компульсивным расстройством более 
активны [1, с. 161]. 

Две линии или подтеории биологической модели (нейрохимическая и 
нейроанатомическая) связаны между собой. Поскольку медиатор серотонин 
играет большую роль в процессах, проходящих в коре нижней поверхности 
лобных долей и хвостатых ядрах, его низкая активность может серьезно мешать 
нормальному функционированию этих областей. 

Исследования 2018 года показали, что глубокая стимуляция внутренней 
капсулы (участок среднего мозга), может улучшить когнитивный контроль при 
депрессии и обсессивно-компульсивном расстройстве. Эти два заболевания 
связывает потеря когнитивного контроля, то есть человек не может усилием 
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воли прекратить что-то, например, грустить. За когнитивный контроль у нас 
отвечает префронтальная кора, чьи нейроны проецируется по внутреннюю 
капсулу. 

Группа ученых из гарвардской медицинской школы решили проверить, и 
провели эксперимент [4, с. 125]. Они взяли 14 человек: 12 – с депрессией и 
двоих с обсессивно-компульсивным расстройством, имплантировали им в эту 
область электроды. Суть опыта заключалась в следующем: участникам надо 
было найти лишнюю цифру в трехзначном числе, для этого у них было три 
кнопки, которые надо было нажать как можно быстрее. Числа появлялись на 
фоне по-разному эмоционально окрашенных изображений, параллельно 
заменялась активность префронтальной коры, когда мозг стимулировался через 
электроды, скорость реакции было на 34 миллисекунды выше. По словам 
ученых это говорит о том, что снижалась влияние картинок на фоне, а, значит, 
был выше когнитивный контроль. Это связано с дофамином и серотонином 
почти напрямую. Внутренняя капсула входит состав полосатого тела, которое 
участвует в регуляции поощрения и подкрепление, а за это у нас отвечает 
дофамин, эта связь пока существует только на словах и паре экспериментов но, 
ученые думают, что это дает определенную базу для дальнейших исследований. 

По данным исследованиям, можно заметить связь биологической линии с 
когнитивной. Это важный факт, говорящий об актуальности проблемы, 
объяснение обсессивно-компульсивного расстройства. 

Когда мы говорим о роли лобно-подкорковых связей, то можно 
упомянуть о следующем [5, с. 108]. Лимбическая система более реактивна. 
Выделяют пять основных лобно-подкорковых (корково-стриато-таламо-
корковых) петель обратной связей. Четыре из них (моторная, 
глазодвигательная, дорсолатеральная и латеральная орбитофронтальная) 
связаны с дорсальной стриопаллидарной системой, а пятая (лимбическая) – с 
вентральной стриопаллидарной системой. В каждой петле выделяют два 
основных пути – прямой (активирующий, с положительной обратной связью) и 
непрямой (тормозящий, с отрицательной обратной связью). 

При развитии симптомов обсессивно-компульсивного расстройства три 
из пяти корково-стрио-таламо-корковых петель обратной связи: лимбическая 
(аффективная), латеральная орбитофронтальная (вентральная когнитивная) и 
дорсолатеральная (дорсальная когнитивная), принимают активное участие в 
развитии симптомов обсессивно-компульсивного расстройства: обсессий и 
компульсий. Пациенты, страдающие симптомами обсессивно-компульсивного 
расстройства, имеют гиперфункцию первых двух петель. В них преобладает 
активность прямого (активирующего) пути и как следствие – происходит 
повышение активности нейронов стриатума, что уменьшает активность 
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таламуса и коры. Клинически это проявляется аффективными нарушениями 
(повышенной тревожностью) и повторяющимися действиями в результате 
ослабления тормозной реакции. Активность дорсолатеральной петли 
снижается, т.е. происходит снижение когнитивного контроля над 
поведенческими и эмоциональными реакциями пациента. Фронтальная кора, 
которая отвечает за когнитивную регуляцию эмоций, медленнее реагирует на 
эмоциональные вспышки.  

Можно сделать следующий вывод: лобно-подкорковые структуры тесно 
связаны с когнитивной сферой, т.е. с реализацией исполнительных действий. 
Исходя из этого, можно предположить, что поражение и нарушение корково-
стрио-таламо-корковых петель у пациентов с обсессивно-компульсивным 
расстройством, вероятно, будет проявляться и нарушениями исполнительных 
функций и действий, а именно, торможение реакции, принятие решений, 
переключение с одного задания на другое, планирование, а как следствие 
повышение тревоги. 
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г. Гомель, Республика Беларусь 
  

Актуальность темы исследования обусловлена тем, что различные речевые 
расстройства имеют широкое распространение во всём мире, частота их 
встречаемости увеличивается с каждым годом, что становится проблемой не 
только самого ребёнка, имеющего речевой дефект, но и общества в целом. 
Полноценная речь является важным условием становления коммуникативных 
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компетенций и социализации личности. Наличие речевых расстройств влияет 
на психику ребёнка и формирование его как полноценной личности. 

Речевое развитие является одним из важнейших направлений в 
психическом развитии человека. Оно является необходимым средством 
взаимодействия с окружающим миром. Речь формируется и функционирует во 
взаимосвязи с такими психическими процессами, как мышление, память, 
внимание, ощущение, восприятие, а также с эмоционально-волевой сферой 
личности, формирования представлений об окружающем мире и о самом себе.  

Формирование речи играет важную роль в процессе речевого развития 
ребёнка. Для младшего школьника грамотно сформированная речь имеет 
большое значение: она не только помогает устанавливать контакты с 
окружающими людьми, но и является необходимым условием успешного 
обучения ребёнка в начальной школе. 

Речь имеет социальную значимость и играет важную роль в формировании 
личности ребёнка. Именно в речи реализуется основная, коммуникативная 
функция языка. Речь без дефектов является высшей формой мыслительной 
деятельности, которая определяет уровень речевого и умственного развития 
ребёнка, является необходимым условием успешности обучения ребёнка в 
школе. 

Такие известные учёные-психологи как Леонтьев А.А. и Рубиншейн С.Л. 
рассматривали вопросы «основы развития речи». 

Речь детей младшего школьного возраста претерпевает различные изме-
нения и комплексно развивается под влиянием учебного процесса. Раскры-
ваются все функции речи, а это значит, что ребёнок учится выражать свои идеи 
языковыми средствами, планировать, предвидеть возможные реакции 
собеседника, изменяя условия общения, а также сможет контролировать свою 
речевую деятельность. 

В социальном и интеллектуальном развитии младших школьников особое 
значение имеет речь, как устная, так и письменная. А нарушениям в речевом 
развитии младших школьников уделяется особое внимание в психолого-
педагогической работе. Причины нарушения письма и речи у младших 
школьников могут быть разного характера. 

В младшем школьном возрасте происходит интенсивное личностное и 
речевое развитие. Самый младший школьный возраст – это возрастная ступень, 
охватывающая период обучения детей в начальных классах школы с 6-7 лет до 
10-11 лет. Уже в младшем школьном возрасте происходит изменение 
социальной ситуации развития, что связано с поступлением ребёнка в школу. 

Нарушения речи – это собирательный термин, обозначающий отклонения 
от речевой нормы, принятой в определённой языковой среде, которое 
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полностью или частично препятствует свободному общению, ограничивая 
социально-психологическую адаптацию человека. Нарушения речи в основном 
обусловлены отклонениями в психофизиологическом механизме речи, 
отклоняются от возрастной нормы, не преодолеваются самостоятельно и 
влияют на умственное развитие. Для их обозначения специалисты используют 
разные термины, в том числе: «нарушение речи», «недоразвитие речи», 
«дефекты речи», «патология речи», «речевые отклонения». 

Изучением патологии речи и оказанием помощи занимаются логопеды, 
лингвисты, врачи различных специальностей, психологи. Отсутствие единых 
подходов к квалификации речевых нарушений – одна из проблем при оказании 
междисциплинарной помощи детям с речевыми нарушениями. Вопросы, 
связанные с нарушением речи у детей младшего школьного возраста изучали 
Лурия А.Р., Волкова Г.А., Лалаева Р.И., Бессонова Т.П., Спирова Л.Ф., Корнев 
А.Н., Хватцев М.Е. 

Согласно исследованиям Федотовой Л.А. и Соловьева А.Г., дефект речи 
младших школьников с ОНР характеризуется выраженным недоразвитием всех 
исследуемых компонентов речевой системы. У детей с ФФН страдает звуковая 
сторона речи (фонематические процессы, звуковое произношение), что привело 
к нарушениям письма и чтения. Большинство детей с ОНР во время разговора 
дают односложные ответы, что характерно для нарушения динамической 
организации деятельности. 

В исследовании Емец Е.В. было установлено, что младшие школьники с 
недоразвитием речи допускают множество ошибок при выполнении заданий. 
Также наблюдаются значительные трудности в пересказе. Такие школьники 
нарушают логическую последовательность изложения, допускают ошибки в 
употреблении словообразований, нарушающих связь между предложениями. 
Младшие школьники с недоразвитием речи при составлении пересказа 
допускают смысловые ошибки, пропускают фрагменты текста, что в конечном 
итоге нарушается связность текста. Младшие школьники с ОНР испытывают 
трудности на уровне планирования содержания рассказа. 

Указанные отклонения в речевом развитии детей создают серьёзные 
препятствия при обучении грамотному письму и правильному чтению. При 
письме наряду с заменой и пропуском букв такие ученики пропускают или 
заменяют предлоги, а также сливают их с существительными.  

Чтение у детей данного уровня речевого недоразвития в основном является 
неверным, побуквенным, угадывающим, наблюдается также и недостаточно 
полное понимание прочитанного. Большие затруднения в понимании читаемого 
у таких детей вызывает наличие в тексте местоимений, предлогов, союзов. 
Метафоры и сравнения чаще всего остаются недоступными для их понимания. 
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У некоторых учащихся имеют место и менее выраженные отклонения в 
речевом развитии. У них наблюдаются лишь отдельные элементы общего 
недоразвития речи, которые кажутся незначительными, но и они мешают 
успешному обучению в школе. 

При работе с детьми с нарушениями речи необходимо комбинировать 
упражнения для развития различных когнитивных процессов. Лучше 
использовать упражнения и игры на развитие: памяти, внимания, мышления, 
речи, самоконтроля, мелкой моторики. Поскольку когнитивные процессы 
развиваются в тесной взаимосвязи друг с другом, каждое развивающее 
упражнение, направленное на развитие одного когнитивного процесса, 
одновременно влияет на другие (упражнение для проверки чтения не только 
развивает качественные характеристики внимания (объём и концентрацию), но 
и мелкую моторику, память; пальчиковые игры развивают моторную и 
слуховую память, учат переключать и концентрировать внимание). 

Психолого-логопедическая практика в обучении и воспитании детей с 
нарушениями речи руководствуется принципами системного взаимодействия и 
системного подхода различных компонентов речи: звуковой стороны 
(произношения), лексико-грамматической структуры, фонематического 
восприятия, а также взаимосвязь нарушения речи с другими аспектами 
психического развития ребёнка. 

Дети с функциональными дефектами речи эмоционально реактивны, у них 
легко вызываются невротические реакции на обращение другого человека, в 
школе плохая успеваемость, по предметам низкие оценки, некоректное 
поведение. В поведении проявляются агрессия, возбудимость, не-
решительность, застенчивость, тревожность. 

Нейропсихологическое исследование нарушения письма у детей, 
проведённое под руководством Ахутиной Т. В, Цветковой Л. С., Семенович А. 
В. показало, что дисграфия у детей школьного возраста может быть 
результатом нарушения любого из структурных элементов, составляющих 
функциональную систему письма: слуховой обработки, кинестетики, 
визуальная и визуально-пространственная информация, последовательная 
организация движений, программирование и контроль действий. Из этого 
следует, что дисграфия не является самостоятельным нарушением, а связана с 
нарушениями устной речи и других вербальных и невербальных психических 
процессов. 

Психофизиолог Безруких М.М. выделила три основных условия, 
позволяющих избежать трудностей в обучении письму и отрицательных 
результатов такого обучения:  
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1) построение методов, основанных и учитывающих психофизиологические 
закономерности и механизмы формирования навыков (процесс обучения 
должен быть осознанным и исключать принцип механического копирования); 

2) построение методики обучения таким образом, чтобы несформированная 
техника письма не тормозила развитие письменной речи, а именно способность 
письменно выражать свои мысли; 

3) построение методики с учётом степени сформированности позна-
вательных функций и механизмов организации деятельности ребёнка на 
определенном этапе его возрастного развития (ключевым моментом является 
определение возраста начала обучения и выбор подходов соответствующие 
возрастным и индивидуальным особенностям детей). 

Исследования уровня притязаний младших школьников с дефектами речи 
показали, что в большинстве случаев после успешного выполнения заданий 
часть детей переходит не к более сложным, а к более лёгким заданиям. Это 
говорит о том, что у детей с дефектами речи с возрастом развивается 
реалистический уровень притязаний. 

Дети с нарушением речи обладают рядом специфических характеристик 
социального поведения: поведение ребёнка и практическая деятельность 
остаются спонтанными, невербальными; снижается уровень понимания того, 
как достичь цели, предвидев возможные препятствия и продумывание путей 
решения проблемы; речевые контакты, включённые в деятельность, сведены к 
минимуму; низкий уровень эмоциональной эмпатии. 

Нарушения когнитивного и речевого развития у младших школьников с 
нарушениями речи не позволяют им в полной мере развивать полноценные 
коммуникативные отношения с окружающими их людьми, затрудняют контакт 
со взрослыми и могут привести к изоляции в группе сверстников.  

Все эти перечисленные выше особенности младших школьников с 
нарушениями речи не преодолеваются спонтанно. Они требуют совместной 
работы от психолога, логопеда и педагогов специально организованной 
коррекционной работы по развитию и исправлению всех компонентов речи, 
коммуникативной и познавательной деятельности, чтобы эффективно и 
оптимально адаптировать детей с нарушениями речи к требованиям и условиям 
социума. 

Собственный опыт и практика показывают, что определённая часть 
младших школьников с небольшими отклонениями в психофизическом 
развитии может успешно пройти адаптацию в начальной школе. Совместное 
обучение в одном классе с детьми, у которых более высокий уровень 
способствует, с одной стороны, соответствующей социализации данной 
категории школьников, а с другой стороны, развивает у здоровых детей 
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толерантность к недостаткам своих одноклассников и чувство взаимопомощи. 
Последнее обстоятельство особенно актуально в наши дни. 

Творчество проявляется не только тогда, когда создаются великие 
произведения, но и в тех случаях, когда человек может нестандартно мыслить, 
изменять, фантазировать, воображать и в конечном итоге создавать что-то 
новое. 

Таким образом, доктор психологических наук Дьяченко О. М. относит к 
основным критериям проявления творческих способностей у детей: 

1. своеобразное исполнение детьми творческих заданий; 
2. использование такой реструктуризации изображения, при которой 

изображения одних объектов используются как детали для построения других. 
С психологической точки зрения младший школьный возраст является 

одним из наиболее чувствительных этапов, следовательно, является наиболее 
благоприятным начальным этапом для усвоения и развития творческих 
способностей у детей. 

К тому же мышление младших школьников более свободно, чем у детей 
старших классов. Их мышление ещё не «сломлено» стереотипами, оно более 
хаотичное и независимое. Такие качества ценны при реализации творческих 
идей, поэтому их нужно максимально развивать. 

Диагностические методы должны исключать словесное объяснение детей, 
потому что их речь неадекватна чувствам. Дети чувствуют больше, чем могут 
нам сказать или объяснить, они понимают на интуитивном уровне. 

Важнейшими предпосылками развития творческих способностей у 
младших школьников являются, с одной стороны, обогащение представлений и 
знаний о мире (в младшем школьном возрасте дети на уроках используют 
много разнообразных синтетических и природных материалов), а также интерес 
к чтению художественной литературы; во-вторых, развитие умений мыслить, 
преобразовывать образы, то есть способствовать развитию операциональных 
компонентов творческого воображения. Для этого можно использовать: 
иллюстрацию литературных произведений; ролевую игру по сюжету. 
Одновременное выполнение этих условий приведёт к положительной динамике 
в развитии воображения детей с нарушениями речи уже в младшем школьном 
возрасте (Е. Г. Речицкая, Е.А.Сошина). 

Психологи используют разные методы активизации творческого мышления, 
цель которых – выявить уровень сформированности творческих способностей 
младших школьников. Каждый из них ориентирован на определённый возраст 
и имеет свои показатели творческих способностей. 

Для выявления творческих способностей детей младшего школьного 
возраста с нарушением речи можно использовать следующие методики: 
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1. Творческое задание «Три краски». 
2. Творческое задание «Покажи как двигается, говорит». 
3. Тест П.Торренса на творческое мышление «Неполные фигуры» 

(адаптирован и стандартизирован Шумаковой Н.Б., Щеблановой Е.И., 
Щербо Н.П. в 1990 году). 

4. Задание «Немного пофантазируем» ( по методике Немова Р.С.). 
5. Тест «Дорисовка фигур» (авторы: О.М. Дьяченко, А.И. Кирилова). 

ЛИТЕРАТУРА 
1 Урунтаева Г.А. Дошкольная психология. М.: Издательский центр «Академия», 2001.  

336 с. 
2 Безруких М.М. Обучение письму. Екатеринбург: Рама Паблишинг, 2009. 297 c. 
3 Ахутина Т.В., Пылаева П. М. Преодоление трудностей учения: нейропсихологический 

подход. СПб.: Питер, 2008. 320 c. 
4 Шипицына Л.М., Волкова Л.С. Некоторые особенности эмоционально-личностных 

качеств у младших школьников с общим недоразвитием речи // Дефектология. 1993. № 4. C. 
15-19. 

5 Дьяченко О.М. Об основных направлениях развития воображения у детей. Я.: 
Академия развития, 1988.  96 с. 
 
 

К вопросу о детском перфекционизме 
Ижболдина Е.Л. 

ФГБОУ ВО «Марийский государственный университет» 
г. Йошкар-Ола, Российская Федерация 

 
 В современных условиях, которая определяется общественными и 
социальными изменениями, основные характеристики личности претерпевают 
качественные изменения. Одним из таких характеристик личности является 
самосовершенствование или пepфeкциoнизм. Проблема пepфeкциoнизмa 
находится во внимании таких зарубежных ученых, как A. Aдлep, P. Фpocт, Д. 
Бepнc, Г. Флeтт, П. Xьюитт, Д. Xaмaчeк, М. Xoлeндep. В Роccии этим вопроcом 
занималиcь C.Н. Eникoлoпoв, Н.Г. Гapaнян, С.В Воликова, A.A. Яcнaя, М.В. 
Лapcкиx, A.Б. Xoлмoгopoвa. Но исследовательских работ в этой области 
немного. Лишь за последние годы внимание к феномену перфекционизм 
значительно возросло. Отмечается, что увеличилось количество исследований. 
Так, например, R.C.O. Connor [9] отметил, что с конца 80-ых годов прошлого 
столетия, количество публикаций, посвященных изучению перфекционизма 
увеличилось на триста процентов.  
 Слово перфекционизм пришло к нам из латинского языка (perfectus-
совершенство). С философской точки зрения, перфекционизм – это 
убежденность в том, что совершенствование является целью, к которой должен 
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стремиться как один человек, так и человечество в целом. На сегодняшний 
день, в психологии перфекционизм – это стремление субъекта к совершенству, 
высокие личные стандарты, стремление человека доводить свои результаты до 
соответствия самых высоких эталонов, потребность в совершенстве продуктов 
своей деятельности. 
 Исследователи рассматривают две модели перфекционизма: одномерная 
и многомерная. Согласно первой модели, перфекционизм – это стремление 
личности устанавливать нереалистично высокие стандарты [6]. В этом случае, 
понятие перфекционизма рассматривается с единственным параметром – «Я». 
Изучением этой теории занимались американские психоаналитики, 
последователи А. Адлера и К. Хорни. Однако, на сегодняшний день наиболее 
распространена многомерная модель перфекционизма. Она впервые была 
представлена британскими (R. Frost) [7] и канадскими учеными (P.Hewitt и 
G.Flett) [8]. В британской модели рассматривают шесть параметров 
перфекционизма: высокие личные стандарты, озабоченность ошибками, 
сомнения в действиях, высокие родительские ожидания, стремление к порядку 
и организованности. В канадской модели выделяется три параметра 
перфекционизма: «я-адресованный» перфекционизм, «социально-
предписываемый» перфекционизм и перфекционизм, «адресованный другим». 
На основе канадской модели разработан опросник перфекционизма - 
Multidimensional Perfectionism Scale (MPS).  
 В отечественной психологии наиболее известной является модель 
перфекционизма разработанная Н. Г. Гаранян [3, 4]. Согласно этой модели, 
отмечаются три параметра перфекционизма: восприятие других людей как 
диктующих высокие ожидания (постоянное сравнении себя с другими), 
завышенные притязания и требования к себе, завышенные стандарты 
деятельности при ориентации на полюс «самых успешных», селектирование 
информации о собственных неудачах и ошибках, поляризованное мышление 
(все или ничего). На основе этой модели создан и апробирован оригинальный 
«Опросник перфекционизма» [4]. Представленные модели и опросники 
направлены на изучение перфекционизма у взрослых. 
 Что же касается исследований перфекционизма на детской выборке, то 
анализ литературы показывает, что исследований очень мало. Хотя, эти 
исследования очень важны, поскольку необходимо изучить механизмы 
возникновения и источники перфекционизма. Не мало важным остается узнать 
какие особенности перфекционизма в детском возрасте и как эта установка 
изменяется по мере взросления.  
 Исследователи указывают на то, что изучение детского перфекционизма 
началось с появлением детско-подростковой шкалы перфекционизма – The 
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Child and Adolescent Perfectionism Scale (CAPS) [8]. Данная шкала содержит два 
показателя: «я - адресованный» и «социально-предписываемый» 
перфекционизм. Под «Я-адресованным» перфекционизмом понимаются 
неадекватно завышенные требования, предъявляемые к самому себе. Подросток 
с высоким уровнем «социально-предписываемого» перфекционизма, считает, 
что должен соответствовать самым высоким требованиям общества, чаще всего 
родителей. Данная методика стандартизирована и доказана её надежность. С 
использованием методики CAPS за рубежом успешно проводятся исследования 
детского перфекционизма. К сожалению, в нашей стране эта шкала не 
переведена и не апробирована. 
 K. Rice и K. Preusser [10] впервые выдели четыре фактора, влияющих на 
развитие перфекционизма. 1) чувствительность к ошибкам; 2) зависимость 
самооценки от других людей; 3) компульсивность; 4) потребность в 
восхищении. Эти факторы связаны не только с перфекционистскими 
установками в детском возрасте, но и с их влиянием на развитие 
перфекционизма у взрослых. На основе этой модели валидизирован опросник 
The Adaptive/Maladaptive Perfectionism Scale (AMPS). 
 Анализ литературы показал, что отечественных исследований детского 
перфекционизма крайне мало. Основной работой по изучению детского 
перфекционизма на российской выборке является исследование И.И. Грачевой 
[5], посвященная изучению идеалов и перфекционистских установок у 
подростков. И.И. Грачева использовала для выявления перфекционизма у 
подростков адаптированную шкалу Multidimensional Perfectionism Scale (MPS-
Н). 
 На современном этапе, существуют споры и различные мнения по поводу 
структуры детского перфекционизма. Существуют разногласия как в структуре, 
предложенной P.Hewitt и G.Flett («я-адресованный» перфекционизм, 
«социально-предписываемый» перфекционизм и перфекционизм, 
адресованный другим), так и в модели, предложенной K. Rice и K. Preusser 
(чувствительность к ошибкам; зависимость самооценки от других людей; 
компульсивность; потребность в восхищении). В первой модели представлены 
упрощенные шкалы, хотя перфекционизм – многомерный и сложный 
конструкт. Вторая модель включает личностные особенности, которые могут 
способствовать формированию перфекционизма, а не непосредственно 
параметры перфекционизма.  
 Существует ещё одна модель перфекционизма, предложенная С.В. 
Воликовой и А.Б. Холмогоровой [1, 2]. Они выделяют следующие компоненты 
детского перфекционизма: высокие стандарты деятельности; родительский 
перфекционизм (нереалистичные установки, задаваемые ребенку родителями); 



133 

негативное отношение к ошибке, неуспеху; успех, как основной мотив 
деятельности; физический перфекционизм; перегруженность (сверхделание). 
Отметим, что именно эта модель раскрывает многомерность перфекционизма. 
Эта структура охватывает когнитивный, поведенческий, мотивационный 
составляющие перфекционизма. На основе этой модели составлен Опросник 
детского перфекционизма. Однако, на сегодняшний день, диагностического 
материала в доступе не имеется. Авторами начата работа по валидизации этого 
опросника.  
 Итак, исследований детского перфекционизма значительно меньше, чем 
исследований перфекционизма на взрослой выборке. Остается открытым 
вопрос о структуре, особенностях, механизмах возникновения детского 
перфекционизма. Существует мало надежных опросников, изучающих 
перфекционизм. В зарубежных исследованиях используются детско-
подростковые шкалы перфекционизма CAPS и опросник AMPS. Но ни один из 
этих опросников не переведен и не апробирован на отечественной выборке. На 
сегодняшний день имеется лишь один опросник - MPS-Н И.И. Грачевой, 
который использовался для исследования перфекционизма у подростков. 
Остается неизученным вопрос об особенностях перфекционизма у детей более 
младшего возраста, например, младших школьников. Таким образом, 
исследование детского перфекционизма является значимыми и 
перспективными. 
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Соматическое и когнитивно-аффективное  проявление депрессий  
в семьях, имеющих детей с хроническими заболеваниями. 

Капшай О.В. 
УО «Гомельский государственный университет им. Ф. Скорины» 

г. Гомель, Республика Беларусь 
 
 Психологи относят семьи, в которых есть больной ребенок с 

хроническим заболеванием, к проблемным семьям [11, с. 120]. Рождение 
больного ребенка, болезнь ранее здорового ребенка может выступить 
провоцирующим фактором, который нарушает привычное функционирование 
семьи и в конечном итоге приводит к изменению ее структуры. Изменения 
часто выражается в распаде семьи, когда отец, не выдержав нервно-
психической и физической нагрузки, возникающей в связи с особым уходом и 
воспитанием ребенка с заболеванием, уходит из семьи. Однако болезнь ребенка 
может выступать и стабилизирующим семейную систему фактором, поскольку 
супруги не позволяют себе выяснить отношения, предъявлять друг другу 
претензии в присутствии больного ребенка, испытывают взаимное сочувствие 
друг к другу и к общему ребенку. Семья с больным ребенком превращается в 
проблемную в том случае, когда болезнь становится единственным 
стабилизатором, сохраняющим брак. Внутренние реальные проблемы членов 
семьи будут маскироваться преувеличенной заботой о ребенке [10]. 
Накопившееся, но тщательно скрываемое эмоциональное раздражение и 
физическая усталость родителей могут приобретать неожиданные формы 
проявления. Это и скандалы на пустом месте, и супружеские измены, и 
нахождение утешения в увлечении околонаучными и религиозными учениями. 
Одним из распространенных последствий такого напряжения становится 
депрессия. Семья, имеющая ребенка с ограниченными возможностями здоровья 
(с психически и соматически больным ребенком), не обязательно попадает в 
разряд «проблемных семей», не способных конструктивно решать задачи 
развития. Однако рождение больного ребенка может быть сокрушительным 
фактором, который нарушает привычную жизнедеятельность семьи и в 
конечном итоге приводит к изменениям ее структуры. Именно в этом случае 
психологическая помощь семье в рамках психологического сопровождения 
становится наиболее актуальной. Выделим основные характеристики такой 
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семьи. Семья с больным ребенком может рассматриваться как проблемная при 
нарушениях отношений между здоровым и больным ребенком, вызванных 
рядом ограничений жизнедеятельности и эмоциональным непринятием дефекта 
[20]. Д.Н. Исаев, изучавший семьи, имеющие в своем составе физически или 
психически неполноценного человека, подчеркивает, что физическая и 
психическая неполноценность может оказывать неблагоприятное воздействие 
как на общее самочувствие членов семьи, так и на всю систему 
взаимоотношений в целом.  Семья с больным ребенком становится проблемной 
(в первую очередь для ребенка) в связи с отношением родителей к ребенку, 
имеющему дефект психологического или соматического характера. 
Традиционно выделяется несколько типов реакции родителей и 
соответствующего им поведения: принятие ребенка и его заболевания, 
отрицание заболевания, преувеличение заболевания, скрытое эмоциональное 
отвержение, компенсируемое педантичным формальным выполнением 
функциональных родительских обязанностей, открытое отречение [10, с. 121]. 
Следует отметить, что появление в семье больного всегда изменяет структуру 
отношений.  

Итак, одним из последствий перенапряжения в семье с больным ребенком 
становится развитие депрессивных состояний у членов семьи, в том числе у 
родителей больного ребенка. Депрессия может провоцировать соматическое 
заболевание (например, ишемическую болезнь сердца), являться фактором, 
ухудшающим прогноз таких заболеваний, как паркинсонизм, диабет, 
злокачественные новообразования и др. Клинически описанная депрессия у 
соматических больных чаще приводит к инвалидизации, чем отдельно взятое 
клиническое заболевание. Депрессия так же повышает риск летального исхода 
соматического заболевания. Наряду с повышением летальности от телесного 
недуга причиной смерти больных, у которых соматическое заболевание 
сопровождается депрессией, часто становится самоубийство, причем 
суицидальный риск выше, чем в случаях «неосложненной» депрессии [5]. 
Депрессия у многих ассоциируется с унылым настроением, печалью и 
нежеланием что-либо делать. Но случается, что эмоциональное состояние 
человека удерживает, опираясь на свои сильные волевые качества, и тогда 
болезнь «маскируется» через телесные симптомы. Соматическая, или, точнее – 
соматизированная депрессия – это психическое заболевание, при котором 
основные симптомы болезни скрыты под маской стойких телесных проявлений. 
Такой вид депрессии еще называют маскированной или скрытой. Человек 
годами страдает от болей в теле, жалуется на дискомфорт в разных органах. Он 
проходит множество обследований, но врачи разводят руками. По результатам 
анализов отклонений, которые бы объясняли бы предъявляемые жалобы, не 
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выявляется. В таких случаях грамотный терапевт или врач-специалист 
рекомендует обратиться к врачу-психотерапевту, психиатру, так как под 
всевозможными болями и дискомфортом может скрываться соматический 
синдром депрессии. Нередко он выступает как сопутствующий синдром при 
другой соматической патологии. Но у скрытой депрессии они идеально 
маскируются под другие патологические проявления. Человек уверен, что его 
пониженное настроение связано с неизвестной болезнью, тревога о здоровье — 
логически понятна и именно соматическая болезнь вызывает у него слабость и 
утомляемость, апатию, а вовсе не психическое расстройство, не депрессия. 

К соматическим симптомам депрессии относятся: 1. Хроническая боль – 
частый спутник такого состояния. 2 Нарушение аппетита – сопровождается 
сильной потерей или набором массы тела. Может выражаться как в 
анорексичном поведении, так и в переедании. 3. Расстройства сна являются 
важным симптомом, который сигнализирует об истощении нервной систем. 
4.Астенический синдром – этот симптом связан с повышенной утомляемостью, 
постоянной усталостью, снижением работоспособности. В семьях с детьми, 
имеющими хронические заболевания, клиническая картина соматической 
депрессивной реакции может характеризоваться, например, снижением 
настроения до уровня депрессии легкой степени, плаксивости, периодически 
возникавшими ощущениями печали, подавленности, уныния. По мере 
купирования депрессивной симптоматики к родителям возвращается 
убеждение в необходимости проведения реабилитационных мероприятий с 
ребенком, исчезают пессимистические мысли в отношении будущего, 
появляется надежда на улучшение сложившейся ситуации. 

Когнитивную депрессию в отечественной психологии часто считают как 
«аффективное состояние, характеризующееся отрицательным эмоциональным 
фоном, изменением мотивационной сферы, когнитивных представлений и 
общей пассивностью поведения». Но часто переживания сильно преувеличены 
и это отражается на личных качествах и компетентности человека в различных 
моментах Аарон Бек предположил, что проблемы у людей главным образом 
происходят из «неких искажений реальности, основанных на ошибочных 
предпосылках и допущениях» 
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Распределение родителей в семьях имеющих детей с хроническими 

заболеваниями, по уровню проявления депрессии по шкале Бека.  
Из диаграммы представленной выше мы видим, что ситуация с 

выраженностью признаков депрессии по шкале Бека в группе родителей. В 
норме выраженность этих признаков только у трети испытуемых. Легкая 
степень депрессии присутствует более чем у трети родителей, имеющих детей с 
хроническими заболеваниями. Четверть родителей второй группы 
обнаруживают признаки умеренной депрессии, а у 13 % (4 человека) выявлены 
признаки тяжелой депрессии, которая требует обязательного лечения. 

 Когнитивно-аффективные проявления при депрессии можно описать так: 
а) негативное представление о себе; б) неблагоприятный взгляд на мир; в) 
негативное восприятие своего будущего. Депрессивный человек убежден, что 
его трудности непреодолимы. Когнитивно-аффективный тип депрессии 
проявляется в ряде мотивационных, поведенческих, физических симптомов, 
расстройствах сна, питания, снижении социальных навыков. Родители с 
когнитивно-эффективным типом депрессии больше сосредотачиваются на 
проблеме, их стрессовые реакции длительнее и интенсивнее, они дольше 
находятся под воздействием последствий стресса, психотравмирующая 
ситуация оказывают на них угнетающее воздействие, повергая в пессимизм или 
панику (реже). На фоне нарастающей тревожности снижается уверенность в 
возможности изменения ситуации, собственных силах. В ряде случаев 
отмечают появление чувства тревоги, беспокойства в ситуациях, которые 
раньше не заставляли их волноваться. Могут отмечаться вспышки 
«нервозности» и раздражительности. Отмечаются снижение возможности 
восприятия позитивных моментов действительности, межличностные 
отношения принимают оттенок пассивности и холодности. Женщины в 
состоянии продолжительной депрессивной реакции адаптации не всегда могут 
адекватно заботиться о своем ребенке в силу болезненных переживаний. 
Пессимистический настрой матери передается ребенку. Эмоциональная 
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отрешенность матери, являющееся неизбежным следствием переживаемого 
депрессивного расстройства, становится депривационным фактором для 
ребенка. Кроме того, когнитивно-поведенческая терапия ставит перед собой 
цель научить человека быть психотерапевтом самому себе. А значит после 
завершения курса психотерапии в когнитивно-поведенческом направлении, 
клиент в случае снижения настроения или при подозрении на развитие 
рецидива, может возвращаться к записям сделанным во время терапии и 
применять использованные в работе с психотерапевтом техники даже 
самостоятельно для решения своих проблем. 
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Проблема насилия над детьми охватывает всю историю развития 
человечества. Однако сейчас, в 21 веке, этой теме уделяется больше внимания. 
Данное явление встречается не только в странах, где существуют такие 
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проблемы, как голод, отсутствие нормальных условий для жизни и т.п., но и в 
развитых, вполне благополучных странах. 

Всякое насилие – физическое, сексуальное, эмоциональное – происходит 
часто и со многими детьми. Нельзя утверждать, что раньше было хуже или 
лучше. Здесь будет уместнее сказать по-другому: обсуждение проблем насилия 
над ребенком, до недавнего времени, было своего рода табу, особенно в 
подростковом возрасте.  

Говоря о насилии по отношению к детям, часто используются два 
основных понятия: собственно, насилие над детьми и «жестокое обращение с 
детьми». 

У понятия насилия есть много определений. Под этим термином обычно 
понимают некие действия, события, явления, которые направлены против как 
благополучия человека, так и его жизни в целом. 

Жестокое обращение с детьми – поведение по отношению к ребенку, 
которое нарушает его физическое или психическое благополучие, ставя под 
угрозу состояние его здоровья и развития. 

Много веков к детям относились как к вещам: не считались с их мнением, 
закрывали глаза на их потребности и боли, не учитывали ни физическое 
состояние, ни психическое развитие. 

Американский психолог Ллойд Демос говорил о том, что история детства 
является кошмаром, от которого мы только теперь стали пробуждаться. Чем 
глубже в историю, тем больше у ребенка вероятность быть убитым, 
брошенным, избитым, терроризированным [1]. 

Вплоть до IV в. н. э. детоубийство считалось вполне нормальным 
способом избавления семей от слабых или непослушных детей. Первобытные 
родители могли без последствий приносить своих детей в жертву или съесть. 
Самым верным «способом» воспитания, на тот момент, была жестокость. За 
непослушание детей в античности швыряли в реку, в помойную яму, сажали в 
кувшин. Если хотели уморить голодом – оставляли на обочине дороги. Слабых, 
больных или ненужных детей, как правило, сбрасывали со скалы [2, с. 109]. 

Гиппократ и Соран Эфесский также обсуждали подобные вопросы. Они 
считали, что не всех новорожденных нужно кормить и воспитывать, потому что 
некоторые дети могут быть этого достойны. Аристотель говорил о том, что ни 
одного ребенка-инвалида кормить не следует. Римский философ Сенека считал, 
что надо убивать «уродов» и топить тех детей, которые рождаются на свет 
хилыми и обезображенными, поскольку право на жизнь имеют только здоровые 
и красивые люди [3, с. 309]. 

Первый в истории доклад о распространенности насилия над детьми был 
представлен в 1961 году педиатром Генри Кемпом на ежегодном собрании 
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Американской Академии Педиатрии. Проведя фундаментальное исследование, 
Г. Кемп ввел термин, характеризующий наличие необъяснимых повреждений у 
детей младшего возраста, – «синдром избитого ребенка».  

Можно считать, что именно с тех пор мировое сообщество ученых и 
практиков признало существование феномена насилия над детьми как особой 
проблемы, требующей для своего решения совместных усилий профессионалов 
из различных сфер деятельности, а также общества в целом. 

С 70-х годов ХХ века появились специальные научные исследования, 
посвященные изучению проблемы насилия и жестокого обращения с детьми [4, 
с. 335]. 

Для дальнейшего изучения проблемы насилия над детьми требуется 
рассмотреть отдельно историко-теоретический аспект феномена насилия. 

В современном мире нет четкой формулировки понятия «насилие». Это 
связано прежде с тем, что его отождествляют с другим понятием – «агрессия». 

Изначально насилие связывали, прежде всего, с применением физической 
силы. По мере изучения данного вопроса, начинает закладываться более 
широкое определение. К насильственным действиям стали относить не только 
физическое, но и психическое воздействие, а также применение угроз, 
принуждения, шантажа, запугивания и т.д. 

Причины проявление насилия также не имеют одной точной трактовки: 
ученые разных направлений рассматривают и описывают этот термин в 
соответствии со своими убеждениями, взглядами и ценностями.  

Сторонники биологического подхода считают, что причины проявления 
насилия у людей заложены еще на генетическом уровне.  

Итальянский врач Ц. Ломброзо считается основоположником 
биологического направления в объяснении насилия. Ц. Ломброзо и его 
последователь Ч. Шелдон находили взаимосвязь между склонностью к 
насилию и внешностью индивида: например, для человека с особым типом 
телосложения или со специфическими чертами лица было вполне нормально 
проявление насилия. 

Высказывание австрийского зоолога К. Лоренца не устроило многих 
психологов, социологов и философов. Он говорил, что агрессия и насилие – это 
инстинкт, который присущ человеку с самого рождения. Такой же, как и 
инстинкт самосохранения, например. 

З. Фрейд объяснял агрессию и насилие как проявление врожденных 
инстинктов человека. Наличие постоянного конфликта между инстинктами 
(прежде всего, сексуальными) и социальными нормами, которые ограничивают 
действия этого инстинкта, проявляется в виде внутреннего напряжения, 
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выражающееся в форме агрессии и насилия. Насилие человек совершает как по 
отношению к себе самому, так и по отношению к другим, к внешнему миру.  

З. Фрейд писал о противоречиях между влечением к жизни и смерти. 
Затем пришел к выводу, что не только влечение к смерти вызывает насилие: 
любовь к объекту также порождает агрессивность (сексуальную) [5, с. 321].  

Физиологическое объяснение многих личностных качеств, в том числе и 
агрессивности, Э. Фромм заменил социобиологическим. Опровергая сравнение 
человека с животным, он относил человека к единственному представителю 
приматов, который без биологических и экономических причин может мучить 
и убивать своих соплеменников, получая при этом удовольствие [6, с. 23]. 

Э. Фромм на первый план выдвигает социальные факторы, которые 
влияют на формирование и развитие характера человека. Насилие, по его 
словам, – это способ, который провоцирует агрессию и закрепляется в 
поведении. Агрессия – это ответная реакция. Таким образом, насилие – это 
социально-психологический механизм, с помощью которого формируются и 
закрепляются отношения человека к ситуациям и людям [7, с. 140]. 

Также исследователь уделил особое внимание рассмотрению явления 
садизма. Он говорил, что желание сделать больно другому человеку не является 
существенным в садизме. Получение положительных эмоций от полного 
господства над другим человеком (или «другой живой тварью») собственно и 
является сутью садистского побуждения. Человек использует свое 
превосходство в силе для разрушения, когда сам не может создавать что-либо 
новое.  

Такое насилие, по Э. Фромму, – итог искалеченной жизни человека. 
Единственное средство, которое поможет избавиться от проявления подобного 
насилия, согласно Э. Фромму, – обращение к творческому потенциалу 
человека, сублимация внутренней агрессии [5, с. 323]. 

Многие известные люди рассматривали насилие в трактовке применения 
силы по отношению к людям в общественно полезных целях. 

Примером является знаменитая теория насилия, которая наиболее 
распространена на Западе. Суть этой теории состоит в том, что возникновение 
государство, классы и частная собственность является результатом внутреннего 
и внешнего насилия. 

Австралийский социолог Л. Гумплович говорил, что государство и 
частная собственность возникли с помощью применения физической и 
экономической сил над обществом.  

Еще один сторонник теории насилия К. Каутский поддерживал 
высказывания социолога. Войну он называл главным источником. Существует 
племя – существует и победитель этого племени. Побежденные платят дань и 
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налоги, а победитель присваивает себе землю и становится принудительным 
аппаратом [8, с. 131]. 

Социологический подход объяснения проявление агрессии и насилия 
зависит от социальных условий формирования и жизнедеятельности личности. 
Социологи считают, что причина возникновения насилия лежит в социальной 
структуре и комплексе ценностей, обычаев, традиций, привычек и верований, 
которые относятся к гендерному неравенству в обществе. Чаще всего от 
насилия страдает женщина, соответственно, насильником становится мужчина, 
а организация общества поддерживает это неравенство. 

Анализируя вышеизложенные теоретические аспекты, можно сделать 
вывод: обращать внимание на проблему насилия над детьми начали с 70-х 
годов ХХ века. До этого времени к детям относились пренебрежительно. 
Рассматривать природу насилия, точнее причин, из-за которых люди 
совершают насильственные действия в отношении других людей, в том числе и 
детей, начали еще в древние времена.  

Описано много направлений и научных теорий о причинах 
возникновения насилия, однако рассмотрение одного отдельного фактора 
(биологического, психологического, социального и т.д.) не дает полное и 
аргументированное объяснение данного феномена. Скорее, определенную 
часть. 
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Основные методы работы психолога с детьми-жертвами насилия 
Койпыш А.А., Приходько Е.В. 

УО «Гомельский государственный университет имени Ф. Скорины» 
г. Гомель,  Республика Беларусь 

 
Психологическая работа с детьми, пережившими насилие, очень сложна и 

требует от психолога чуткости, тактичности и терпения. У таких детей нет 
желания вступать в контакт и устанавливать доверительные отношения: они 
нуждаются в особом внимании, понимании и поддержке.  

При проведении работы с детьми, жертвами насилия, необходимо 
следовать принципам гуманистической психологии: полное принятие ребенка и 
уважение его как личности, искренний интерес к нему и к его проблемам, вера 
в его способности и возможности. 

Работа психолога с детьми, пережившими насилие, проводится по 
следующим направлениям: 

- психодиагностика; 
- психокоррекция; 
- психологическое консультирование; 
- профилактика. 
Формы работы могут быть групповыми или индивидуальными. 
Психодиагностики ситуации насилия и определения переживаний 

ребенка различаются по возрастам: игры с куклами (2-7 лет), рисование (от 5 
лет), рассказывание историй (школьный возраст). 

Рисование, в большинстве случаев, вызывает интерес у детей, и это 
занятие помогает психологу наладить контакт с исследуемым ребенком. 

Рисунки детей также служат потенциальными индикаторами насилия [1, 
с. 87].  

Существуют три подхода к интерпретации рисунков: клинический, 
исследовательский и психологический. Анализируется и содержание, и 
структура рисунка. Оценивают общие признаки рисунка и детали [2, с. 2316]. 

Рассказывание историй может быть по стандартным картинкам или по 
специально разработанным тестам (тест Розенцвейга). Во время рассказа 
ребенка необходимо обратить внимание на его комментарии, реакции страха, 
волнение. Мысли о пережитом насилие могут возникать в процессе рассказа в 
зависимости от того, как часто происходило насилие, сколько времени прошло 
с последнего случая и насколько серьезные последствия у ребенка [1, с. 87]. 

Психологическая коррекция – деятельность психолога, направленная на 
повышение способностей ребенка в обучении и поведении, во 
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взаимоотношениях с другими людьми, на раскрытие его творческого 
потенциала. 

Строго фиксированной информации о возможном количестве человек в 
группе психокоррекции не существуют, но есть рекомендации исследователей. 
Объем психотерапевтической группы зависит от возраста детей, целей и задач 
ее работы.  

Оптимальный объем группы младших школьников – 5-7 человека, 
подростков – 6-8. 

Группа, которая уже работает более долгое время, может быть несколько 
больше оптимального объема (до 14-16 участников). 

Психокоррекционные программы могут быть стандартизованные (четко 
определенные этапы, обязательный перечень материалов, набор методик) и 
нестандартизованные (свободный график работы, изменение целей и задач в 
процессе работы) [3]. 

В психокоррекционной работе с детьми, пережившими насилие, можно 
использовать психотерапевтические подходы: методы арт-терапии, игровой 
терапии, песочной терапии и др. Используемые подходы должны 
соответствовать возрасту и психическому развитию ребенка [1, с 88]. 

Один из эффективных психотерапевтических подходов при оказании 
помощи детям, пережившим насилие, – арт-терапия. 

Данный метод связан с искусством, творчеством: создание картин, 
фигурок из глины, рисунков на песке и прочее. За этим непринужденным 
занятием скрывается суть арт-терапии: выражение личностных переживаний 
через творчество [4, с. 91]. 

В игровой терапии ребенок, используя конкретные предметы, 
являющиеся символом чего-то другого, показывает то, что он прямым или 
косвенным образом испытал в жизни. Особенно важно, чтобы ребенок в 
процессе работы с психологом мог выражать свои переживания и чувства, 
относящиеся к ситуации насилия (страх, печаль, одиночество, агрессия, гнев). 

При проведении психологической консультации важно помочь ребенку 
почувствовать себя безопасно и комфортно в присутствии психолога. Для этого 
необходимо с самого начала создать соответствующие условия в месте 
проведения консультаций [1, с. 87]. 

Шаги психолога при поведении индивидуального психологического 
консультирования: 

- Формулирование проблемы после активного слушания ребенка; 
- Обсуждение с ребенком его ожиданий; 
- Узнать шаги ребенка, которые он предпринимал для решения проблемы; 
- Поиск новых способов решения проблемы ребенка; 
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- Заключение с ребенком соглашения об исполнении одного из варианта 
решения проблемы; 

- Завершение сессии [5, с. 69]. 
При проведении консультации психолог должен быть готов к тому, что 

ребенок может отказываться говорить и/или выполнять какие-либо действия, 
предлагаемые специалистом. Также может быть враждебным по отношению к 
психологу, прятаться от него, специально опаздывать на сессии и т.п. Психолог 
в любом случае должен оставаться спокойным и дружелюбным, помогать 
ребенка выйти на контакт [1, с. 87].  

Еще одно распространенное действие ребенка – молчание.  
Обязательно необходимо объяснить ребенку, что забота психолога о нем 

не прекращается после окончания консультации [5, с. 72]. 
Время консультации назначается с учетом возраста ребенка, его 

особенностей и личностных качеств. 
Профилактика насилия в отношении детей должна проводиться 

постоянно и масштабно. По рекомендации Всемирной организации 
здравоохранения (ВОЗ) выделяют первичную, вторичную и третичную 
профилактику [6, с. 126]. 

Меры «первичной профилактики» направлены на все население.  
Меры «вторичной профилактики» направлены на тех, кто еще не 

переживал факт насилия, но находится в группе риска. 
В частности, программы предотвращают приступы агрессивности, 

конфликтности детей и их родителей, улучшают процессы адаптации и 
социализации детей и подростков. 

Меры «третичной профилактики» направлены на ту часть населения, где 
насилие над ребенком уже совершилось, и работа сконцентрирована на 
оказании помощи и предупреждение повторения насилия в будущем. 

Каждый случай насилия в отношении ребенка имеет свои особенности, 
поэтому для каждого случая насилия создается своя индивидуальная 
программа. 

Эффективность психологической помощи на 90% зависит от самого 
психолога. У специалиста должен быть высокий уровень устойчивости, т.к. он 
встречается с различными трагическими историями детей [7, с. 244]. 

Основные ошибки психолога при работе с детьми: 
- Излишняя вовлеченность; 
- Давление на ребенка (обвинять его, иронизировать в ответ и т.д.); 
- Наигранный интерес к проблеме ребенка; 
- Ожидание «излечения» ребенка за короткое время. 

https://sinonim.org/s/%D1%80%D0%B0%D1%81%D0%BF%D1%80%D0%BE%D1%81%D1%82%D1%80%D0%B0%D0%BD%D0%B5%D0%BD%D0%BD%D1%8B%D0%B9
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Перечисленные ошибки могут привести к возникновению вторичной 
травмы ребенка и полной утрате желания взаимодействовать с людьми. 

Общие рекомендации для психолога при работе с детьми, пережившими 
насилие: 

- Кабинет, где будут происходить встречи с ребенком, должен быть 
уютным, комфортным, безопасным, хорошо, если это игровая комната. На 
двери должен быть замок, на окнах должны висеть шторы или жалюзи, на полу 
лежать коврик или палас.  

- Первая встреча может занять больше времени, чем следующие, так как 
происходит знакомство и налаживание контакта с ребенком.  

Разговаривать с ребенком необходимо понятным для него языком.  
При работе с ребенком, жертвой сексуального насилия, важно 

использовать те названия интимных частей тела, какие употребляет сам 
ребенок. Следует избегать телесного контакта, прикосновений, поглаживаний 
по голове, руке и т.п. 

Будет лучше избегать прямого, непрерывного контакта глазами – такое 
действие может напугать и смутить ребенка, особенно подростка. К тому же, 
важно сразу обозначить дистанцию, которая будет для ребенка приемлема и 
комфортна [8, с. 63]. 

Важно соблюдать все правила и рекомендации для психолога, чтоб 
работа была эффективной и помогла ребенку справиться со всеми 
последствиями травмы. 
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Независимо от вида, насилие оказывает разрушительное влияние на 

психику ребенка. Практически все исследователи отмечают, что у ребенка, 
который пережил насилие, наблюдаются сложные физиологические, 
психологические и социально-психологические изменения [1, с. 543]. 

Выделяют общие категории последствий насилия:  
- физические; 
- психологические; 
- социальные.  
Чаще всего, определенную часть физических последствий можно 

заметить невооруженным взглядом, а психологические нарушения, которые 
могли стать результатом пережитого насилия, отличаются латентностью 
проявления [2, с. 14]. 

Российские ученые (С.В. Ильина, А.Д. Кошелева, О.С. Лобза, Е.Т. 
Соколова и др.) выявили «сензитивные периоды» развития, когда 
физиологические, гормональные, эмоционально-личностные и 
психосоциальные изменения (в данном случае, последствия насилия) делают 
ребенка легко травмируемым. К таким периодам относят, прежде всего, 
дошкольный и подростковый возраст [3, c. 79]. 

Последствия физического и сексуального насилия могут проявляться в 
различных симптомах. Но среди них есть и схожие реакции: 

- Травматические стрессовые реакции могут проявляться в форме страха, 
беспокойства, тревоги, нарушении сна, бессоннице, ПТСР; 

- Подозрительность и недоверие. Дети перестают доверять людям и 
принимают окружающий мир как угрозу. Считают, что взрослые хотят 
причинить им боль. Ребенок старается защищать лицо, или шарахается в 
сторону от действий взрослого, если последний просто хочет его приласкать 
или пожалеть. 

- Депрессия и суицидальное поведение, сопровождающееся чувством 
униженности, состоянием уязвимости и ощущением вторжения в их 
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«интимную» жизнь. Также может наблюдаться глубокая депрессия в сочетании 
с суицидальными реакциями, попытками и желаниями; 

- Импульсивность и поведенческие расстройства может включать 
асоциальное или неконтролируемое поведение дома и в школе. Дети с 
подобной реакцией часто попадают в плохие компании, начинают 
злоупотреблять алкоголем, наркотиками или заниматься проституцией; 

- Низкая самооценка может быть результатом многих видов насилия. 
Дети считают себя некрасивыми, смотрят на свое отражение в зеркале с 
презрением. Чаще всего подобные ощущения возникают у жертв сексуального 
насилия. Жертвы инцеста могут испытывать синдром «испорченного товара», 
при котором ребенок чувствует себя физически непривлекательным для 
сексуальных объектов [4, с. 184]. 

В Международной классификации болезней 10-го пересмотра (МКБ-10) в 
отдельную категорию выделяются проблемы, связанные с физическим 
насилием над ребенком. К ним относятся последствия инцидентов, когда 
ребенок получил травму кем-либо из взрослых и нуждается в медицинской 
помощи (переломы, явные кровоподтеки) или  когда ребенок подвергся 
жестоким формам насилия (избиение тяжелыми или острыми предметами, 
ожоги или связывание) [5, с. 3]. 

Последствия психологического и эмоционального насилия в младенческом 
возрасте: 

- трудности со вскармливанием, 
- нарушение пищеварения; 
- вес и рост ниже нормы, задержка развития; 
- могут быть ненасытными в еде; 
- спокойно лежат в кроватке, не призывая взрослого и не пытаясь встать. 
Последствия психологического и эмоционального насилия в раннем, 

дошкольном и младшем школьном возрастах: 
- стереотипное поведение; 
- избегание других детей; 
- пассивность; 
- агрессивность; 
- чрезмерная активность; 
- рассеянность; 
- трудности в общении [5, с. 31]. 
Как правило, удовлетворять базовые потребности ребенка обязаны 

родители. Поэтому уместно говорить о родительском пренебрежении 
основными нуждами ребенка. 

Сейчас существует феномен «социального сиротства». 
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«Социальное сиротство» – утрата детьми родительской помощи и заботы 
при живых родителях [2, с. 11]. 

Основные последствия пренебрежения эмоциональных потребностей 
ребенка: 

- Холодность и закрытость. Зная, что родители только злятся и ругаются, 
когда ребенок просит их внимания, он перестает обращаться к ним; 

- Грубость. Ребенок копирует поведение родителей, которые не 
проявляют нежных чувств по отношению к нему; 

- Ребенок пытается привлечь внимание любого взрослого, «виснет» на 
нем. С радость уходит с чужими людьми; 

- Ребенок испытывает чувство одиночества, т.к. часто находится один 
дома. 

Основные последствия пренебрежения физических потребностей 
ребенка: 

- Задержка психического развития и познавательных функций; 
- Критичная худоба или полнота. Из-за неправильного питания, которое 

также может не соответствовать возрасту, ребенок либо не прибавляет в весе, 
либо выглядит очень полным; 

- Бледность, болезненный вид. Родители не следят за тем, чтобы ребенок 
получал витамины, которые необходимы для его полноценного развития; 

- Апатичность, тревожность, сниженный эмоциональный фон, 
молчаливость, склонность к одиночеству [6, с. 14]. 

Таким образом, различные типы насилия имеют серьезные последствия 
для физического, интеллектуального, психологического и социального 
развития ребенка. 

К тому же, характеристика самих ситуаций причинения насильственных 
действий по-разному влияет на ребенка. К этим характеристикам относят 
степень силы или насилия, частота этих случаев, возрастной период ребенка, в 
течение которого происходило жестокое обращение и кто выступает в роли 
«насильника». 

Реакции ребенка на перенесенное насилие индивидуальны. Они зависят 
от возраста ребенка, индивидуально-психологических особенностей личности и 
условий совершения насильственных действий. 

Без исключения, все дети, пережившие насилие, нуждаются в 
квалифицированной психологической помощи. 

ЛИТЕРАТУРА 
1. Швацкий А.Ю. Психологические особенности детей, переживших насилие в семье // 

Инновационное развитие и потенциал современной науки.  2018.  С. 541-544.  



150 

2. Волкова Е.Н., Исаева О.М. Диагностика распространенности насилия и жестокого 
обращения среди детей. Н. Новгород: ЗАО НРЛ «Нижегородская радиолаборатория».  2013.  
97 с. 

3. Алексеева Л.С. О насилии над детьми в семье // Социологические исследования. 
2003.  №. 4. С. 78-85. 

4. Фурманов И.А. Психологические последствия насилия над детьми // Избранные 
научные труды Белорусского государственного университета».  В 7 т. Т. 1. Педагогика. 
Психология. Социология. Философия.  Мн.: БГУ, 2001. С.183-190. 

5. Волкова Е.Н., Исаева О.М. Ребенок и насилие: диагностика, предотвращение и 
профилактика: монография. Н. Новгород, 2015.  290 с. 

6. Психологическое сопровождение детей, переживших насилие и жестокое 
обращение в семье: методическое пособие / под ред. Н.А. Коваль. Тамбов: Изд-во ТРОО 
«Бизнес-Наука-Общество», 2014.  99 с. 
 
 

Неблагоприятная психологическая атмосфера трудовых коллективов  
Конаш К.А.  

УО «Гомельский государственный университет им. Ф. Скорины» 
 г. Гомель, Республика Беларусь 

 
В настоящее время уже ни у кого не возникает сомнений существует ли 

связь между психологической атмосферой в трудовом коллективе и 
психологическим и физическим здоровьем его отдельных участников. Эта связь 
существует и является весьма сильной. Результаты исследований проведенные 
в этой области многими авторами показывают что психологическая атмосфера, 
в особенности неблагоприятная, оказывает существенное воздействие на 
производительность труда и качество работы, и как следствие – на состояние 
здоровья участников коллектива [1]. 

В рамках рассмотрения вопроса о психологической атмосфере в 
коллективе следует отдельно охарактеризовать и такое понятие, как здоровье 
работника. Всемирная организация здравоохранения (ВОЗ) в определении 
здоровья рассмотрела физическое и психическое состояние человека. По 
определению ВОЗ здоровье – это «состояние хорошего физического, 
психического и социального самочувствия», а не только отсутствие болезни 
или травмы» [2]. 

Содержательная характеристика психологического климата в коллективе 
связана с отношениями между людьми, с их настроением, самочувствием, 
удовлетворенностью в процессе совместной деятельности и общения, 
следовательно, поэтому для характеристики психологического климата важны 
эмоциональные оценки. Коллектив с положительным климатом отличается 
благоприятной морально-психологической атмосферой, дружелюбием, 
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чувством долга и ответственности, взаимной требовательностью, бодростью, 
защищенностью его членов. В свою очередь неблагоприятной психологической 
атмосфере свойственны такие показатели, как пессимизм, раздражительность, 
скука, высокая напряженность и конфликтность отношений в группе, 
неуверенность, боязнь ошибиться или произвести плохое впечатление, страх 
наказания, неприятие, непонимание, враждебность, подозрительность, 
недоверие друг к другу, нежелание вкладывать усилия в совместный продукт, в 
развитие коллектива и организации в целом, неудовлетворенность и т.д. [3]. 

Как было отмечено выше, атмосфера в коллективе представляет собой 
систему эмоционально-психологического состояния коллектива, отражающих 
характер взаимоотношений между его членами в процессе совместной 
деятельности и общения. Исходя из такого понимания можно назвать функции 
психологической атмосферы: консолидирующая функция заключается в 
сплочении его членов, в объединение коллективных усилий, направленных на 
решение задач; стимулирующая функция состоит в создании «эмоциональных 
потенциалов» коллектива; стабилизирующая функция обеспечивает 
устойчивость внутриколлективных отношений, создает необходимые 
предпосылки для успешного вхождения в коллектив новых членов; 
регулирующая функция проявляется в утверждении норм взаимоотношений, 
прогрессивно-этической оценке поведения членов коллектива. 

Механизм влияния психологической атмосферы на личность можно 
охарактеризовать как «подражание», то есть человек как бы заимствует и 
принимает на себя эмоций других людей. В условиях совместной деятельности 
одни люди способны отражать и переживать эмоциональное состояние своих 
коллег, тогда как другие склонны к анализу психологических состояний, 
сопоставлению их со своими убеждениями, желаниями, и в зависимости от 
степени соответствия принимают или не принимают их. Поэтому вполне 
закономерно, что длительная совместная деятельность, взаимные симпатии и 
общность интересов существенно ускоряют процесс позитивного подражания. 

Другая сторона взаимного воздействия состоит уже во влиянии личности 
на климат коллектива. Оно определяется социально-психологическими 
свойствами личности, особенностями ее психологических процессов, 
эмоционально-волевыми качествами. Сотрудники, обладающие чувством 
долга, принципиальностью, ответственным отношением к делу, 
дисциплинированностью, общительностью, добротой, тактичностью и другими 
положительными качествами, оказывают сильное влияние на формирование 
психологической атмосферы в коллективе. И наоборот, эгоистичные, 
бестактные, непоследовательные в поведении члены коллектива отрицательно 
влияют на утверждение психологической атмосферы [4]. Таким образом, 
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общий фон психологической атмосферы будет зависеть от личностных 
интеллектуальных, эмоциональных, волевых черт характера его членов. 

Рассмотрим влияние неблагоприятной психологической атмосферы в 
коллективе на самочувствие и здоровье работников. Конфликты в трудовом 
коллективе, неблагоприятный социально-психологический климат и связанное 
с ними эмоциональное давление на сотрудников могут привести к ряду 
негативных последствий для членов коллектива, проявляющихся в 
хроническом стрессе, ухудшении психического здоровья и различных 
психосоматических симптомах. При этом особенности негативного влияния 
неблагоприятной атмосферы в коллективе на состояние здоровья работника 
многогранны. Нарушения могут наблюдаться рядом психопатологических 
проявлений, психосоматических, соматических расстройств и признаков 
социальной дисфункции [5]. 

К психопатологическим проявлениям относят хроническую усталость, 
потерю энергии, нарушения памяти и внимания (недостаточная точность, 
дезорганизация), недостаток мотивации и личностные изменения (сниженный 
интерес, цинизм, агрессивность). Возможно развитие тревожного и 
депрессивного расстройств, которые могут даже привести к суициду. Также 
прослеживается связь между длительным воздействием стрессовых факторов  и 
развитием зависимостей от психоактивных веществ. Общими соматическими 
проявлениями являются головная боль, гастроинтестинальные расстройства 
(симптом раздраженного желудка, диарея; кардиоваскулярные нарушения 
(тахикардия, аритмия, гипертония). Наблюдаются частые простудные 
заболевания, возможно обострение хронических болезней: бронхиальной 
астмы, дерматитов, псориаза и др. К признакам социальной дисфункции можно 
отнести социальную изоляцию, проблемы в семье, постоянные конфликты с 
коллегами [6]. При длительном воздействии неблагоприятных факторов 
психологической атмосферы в коллективе наступает истощение у работника, 
которое проявляется в чувстве перенапряжения и исчерпания эмоциональных и 
физических ресурсов, чувстве усталости, не проходящем после ночного сна. 

Личностная отстраненность представляет собой межличностный аспект 
негативного влияния неблагоприятной атмосферы в коллективе. Личностная 
отстраненность является попыткой справиться с эмоциональными стрессорами 
через эмоциональное отстранение («удаленный интерес»). Таким образом люди 
защищаются от интенсивных эмоциональных раздражителей. В крайних 
проявлениях этого расстройства человека уже почти ничего не волнует, ничто 
не вызывает эмоционального отклика. 

В условиях неблагоприятной атмосферы в коллективе ощущение утраты 
эффективности (достижений) или чувство некомпетентности следует 
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рассматривать как своего рода «самооценку» и следствие негативных 
проявлений. Люди перестают видеть перспективы в своей деятельности, 
снижается удовлетворение работой, утрачивается вера в свои 
профессиональные возможности и дальнейший карьерный рост. 

Если рассмотреть организации, в которых существуют проблемы с 
психологической атмосферой в коллективах, то для них негативные 
последствия ее влияния будут выражаться в увеличении количества отпусков 
по болезни и снижении показателей производительности труда. 
Неблагоприятная психологическая атмосфера может повлиять на: текучесть 
кадров – работники будут стремиться не задерживаться на данном месте 
работы и предпочтут искать иные варианты, чтобы прекратить сотрудничество 
с работодателем при первой же возможности. Что, в свою очередь, повлечет за 
собой необходимость в поиске новых сотрудников и общее снижение уровня 
продуктивности, в связи с адаптацией и первичным обучением новых 
сотрудников; производительность труда, на которую напрямую влияют 
уровень стресса и удовлетворенность работника, а значит при неблагоприятной 
социально-психологической атмосфере сотрудники демонстрируют худшие 
результаты, чем при наличии позитивной; качество труда – при выполнении 
работы на производстве, стресс может привести к созданию брака, а в сфере 
услуг, подавленное состояние сотрудника повлияет на удовлетворенность 
клиентов и  вероятность их повторного обращения; эффективность 
использования рабочего времени – негативные условия в коллективе могут 
привести к имитации работниками трудовой деятельности, а не выполнению 
своих трудовых обязанностей; количество дисциплинарных нарушений зависит 
от имеющейся социально-психологической атмосферы и может выражаться в 
склонность сотрудников к прогулам, несоблюдении приказов и указаний, 
опозданий на работу и др.; безопасность рабочей деятельности, при наличии 
неблагоприятной атмосферы, могут возникать конфликты, с причинением 
вреда здоровью отдельных сотрудников. 

Таким образом, психологическая атмосфера в коллективе влияет на 
формирование настроения его отдельных участников, что в свою очередь 
оказывает существенное воздействие на производительность труда, качество 
выполнения работы, а также на состояние здоровья сотрудников. Поэтому 
необходимо проведение регулярной диагностики физического и 
психологического здоровья работников в трудовых коллективах, которые 
позволят своевременно выявить и устранить причины по формированию 
неблагоприятной психологической атмосферы. 
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Особенности Я-концепции и стратегий самопредъявления 
подростков, склонных к интернет-аддикции 

Костина И.М., 
УО «Гомельский государственный университет им. Ф. Скорины», 

Республика Беларусь, г.Гомель 
 

С постоянным развитием компьютерных технологий Интернет стал 
неотъемлемой частью современной жизни людей. Интернет является мощным 
аддиктивным средством, и при чрезмерном увлечении им может привести к 
различным негативным последствиям, приводящих, в том числе, и к 
формированию аддикции. Согласно представлениям Ц.П. Короленко, Н.В. 
Дмитриева, об аддикции можно говорить тогда, когда стремление ухода от 
реальности, связанное с изменением психического состояния, начинает 
доминировать в сознании, становясь центральной идеей, вторгающейся в 
жизнь, приводя к отрыву от реальности [1, с.12].  

Изучением интернет-зависимости занималисть такие ученые, как К. Янг, 
Л.Н. Юрьева, Т.Ю. Больбот, А.Ю. Егоров, В.А. Лоскутова, М.И. Дрепа, М.А. 
Репина, А.Ф. Федоров, Н.В. Угольков, Т.М. Дубинина, А.А. Арламов, Ф.Г. 
Ловпаче и др. 

Проблема Я-концепции поднимается в трудах К. Роджерса, А.А. 
Налчаджян, Р. Бернса, У. Джеймса, Ч. Кули, Дж. Мида, Э. Эриксона, И.С. Кона, 
Т.А. Черновой, В.С. Агапова, С.Р. Пантилеева. 

Нами было проведено исследование с целью выяснить особенности Я-
концепции и самопредъявления подростков с интернет-аддикцией. 
Исследование проводилось  среди учащихся 8,9-х классов. Выборка составила 
80 испытуемых. Были использованы следующие методики: Тест на Интернет-
зависимость К. Янг (в адаптации В.А. Лоскутовой (Буровой)); Методика 
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изучения особенностей Я-концепции (Е. Пирс, Д. Харрис, А.М. Прихожан); 
Опросник «Стратегии самопредъявления» (И.П. Шкуратовой)  

На первом этапе эмпирического исследования нами была осуществлена 
психодиагностическая работа, направленная на выявление подростков, 
склонных к интренет-аддикции с помощью теста на Интернет-зависимость К. 
Янг. На основании данных исследования интернет-аддикции у подростков 
были выделены три группы (наличие интернет аддикции – 33%, стадия риска – 
30%, отсутствие зависимости – 37%. 

30 % исследуемых подростков находятся в стадии риска, поскольку 
чрезмерно увлечены интернетом. Они временами находятся в интернете 
дольше нужного, обнаруживает у себя мысли, предвкушающие очередной 
выход в Сеть, замечают, что проводят в онлайне больше времени, чем 
намеревались. Они указывают, что часто предпочитают пребывание в сети 
интимному общению с партнером, а также заводят знакомства с 
пользователями интернета, находясь в онлайне. Иногда им кажется, что жизнь 
без интернета скучна, пуста и безрадостна. Также они указывают на то, что они 
часто вместо того, чтобы отправиться куда-либо с друзьями, выбирают 
общение в интернете. Так, при неблагоприятных обстоятельствах чрезмерное 
увлечение интернетом может перерасти в зависимость, что приводит к 
значительному снижению качества жизни человека и вызывает ряд проблем в 
социально-психологической адаптации.  

У 33 % подростков выявлена интернет-зависимость. Временами они 
испытывает депрессию, подавленность или нервозность, будучи вне сети и 
отмечают, что это состояние проходит, как только оказываются в онлайне, 
чувствуют эйфорию, оживление, возбуждение, находясь за компьютером. Они 
отмечают, что им требуется проводить всё больше времени за компьютером, 
чтобы получить те же ощущения. Находясь не за компьютером, периодически 
чувствуют пустоту, депрессию, раздражение, часто пренебрегают важными 
делами, в то время как были заняты за компьютером, но не работой. В сети 
проводят больше 3-х часов в день. Используя интернет для учебы, они 
общаются в это время параллельно в чатах или заходят на сайты, не связанные 
с учебой, работой, более 2-х раз в день. Считают, что с человеком легче 
общаться «онлайн», нежели лично. Виртуальные социальные контакты 
устанавливаются гораздо легче, чем реальные, чему способствуют 
анонимность, открытость и легкость общения в интернете. У них присутствует 
постоянное желание следующего выхода в интернет. Резкий отказ от интернета, 
или запрет на него – вызывает тревогу и эмоциональное возбуждение.  

Таким образом, подростки, склонные к интернет-аддикции, отличаются 
низкой самооценкой внешности, физических качеств. Они озабочены своим 
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внешним видом, не довольны своей фигурой, а также отдельными чертами 
своей  внешности. Отмечается слишком критичное отношение к себе. Низкая 
самооценка собственной внешности является фактором риска, т.к. может быть 
причиной низкой общей самооценки, его общей неудовлетворенностью собой. 
У них отмечается низкая самооценка популярности среди сверстников. 
Подростки считают, что они не пользуются авторитетом в классе, сверстники 
не считаются с ними, порой смеются над ними. Также им кажется, что они не 
нравятся представителям противоположного пола. Относятся к себе как к 
неспособному вызвать уважение у окружающих, как к вызывающему у других 
людей осуждение и порицание. Одобрение, поддержка от других не ожидаются. 
Это свидетельствует о неудовлетворенности их потребности в общении. 
Отмечается переживание неудовлетворенности своим положением в семье. По 
мнению подростков, их родители редко прислушиваются к их мнению, ждут от 
них слишком многого, а им в свое время трудно оправдать их ожидания. 
Родители не подчеркивают положительные стороны испытуемых, акцентируют 
внимание только на отрицательных поступках и качествах. Отличаются 
неуверенностью в себе, что смогут добиться чего-то в жизни. У них отсутствует 
уверенность в собственных силах. Для них характерен неблагоприятный 
вариант самоотношения. У них отмечается негативный фон отношения к себе, 
склонность относиться к себе излишне критично. Их беспокоит собственная 
внешность, они хотели бы изменить ее. 

В условиях, когда Я-концепция личности не находит опоры в социуме, 
когда его оценка другими (сверстниками, родителями) низка (в их понимании), 
когда отмечается критичное, негативное отношение к себе, когда отсутствует 
реализация одной из фундаментальных потребностей человека – потребности в 
общении, уважении, у человека развивается резкое ощущение личностного 
дискомфорта. Личность не может пребывать постоянно в состоянии острого 
дискомфорта и дистресса, и подростки не могут не искать выхода из 
сложившейся ситуации. Для кого-то этим выходом является виртуальное 
пространство и общение в нем. При этом подростки, склонные к интернет-
аддикции, отличаются использованием таких стратегий самопредъявления, как 
«стремление понравиться», т.е. стремятся угодить другим людям, используя 
при этом лесть и беспрекословное соглашение с окружающими, стараются  
демонстрировать социально-одобряемые качества, все их действия направлены 
на то, чтобы казаться привлекательными, а также стратегии «отслеживание 
производимого впечатления». Они стремятся произвести определенное 
впечатление на окружающих, при этом контролируют как собственное 
поведение, так и ответные реакции окружающих, т.е. для них очень важна 
оценка их личности окружающими.  
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На основании полученных результатов исследования нами были 
разработаны рекомендации по развитию Я-концепции подростков, склонных к 
интернет-аддикции. Учитывая тот факт, что Я-концепция личности всегда 
стремится к внутренней согласованности, создавая ситуацию успеха и другие 
условия для нормального развития личности, педагоги и родители имеют 
реальный шанс направить Я-концепцию подростков в сторону позитивного 
развития. Для того, чтобы Я-концепция развивалась в позитивном ключе, в 
семье необходимо создать следующие условия: атмосфера взаимного уважения 
и доверия между родителями и детьми; родители должны уметь принимать 
своих детей такими, какие они есть. Если родители, выступая для ребенка как 
социальное зеркало, проявляют в обращении с ним любовь, уважение и 
доверие, то и ребенок приучается относиться к себе как к достойному этих 
чувств; гордиться своим ребенком и чаще давать ему это понять. Необходимо 
замечать успехи своих детей независимо от возраста, говорить, какой он 
сообразительный, талантливый, послушный. Это поможет сформировать и 
поддерживать у него позитивное отношение к себе в столь непростой 
жизненный этап; поддерживать сильные стороны характера и внешности, 
акцентировать внимание на них; уважать право на собственное мнение; уметь 
сдерживать собственнические инстинкты и относиться к детям как к 
равноправному партнеру, который просто пока что обладает меньшим 
жизненным опытом. Педагогам, для того чтобы создавать условия для развития 
позитивной Я-концепции необходимо придерживаться следующих принципов 
для развития позитивной Я-концепции: необходимо дать возможность 
учащимся почувствовать себя компетентным, принятым, привлекательным 
благодаря тем позитивным качествам, которые у них уже наличествуют; в силу 
того, что человеку необходимо сделать множество разнообразных успешных 
шагов, чтобы повысить свою самооценку, важно хвалить учащихся за малейшее 
продвижения. Необходима организация собственной целенаправленной 
систематической работы по формированию позитивной Я-концепции. С 
подростками для развития позитивной Я-концепции эффективно использование 
когнитивной терапии. Они должны научиться регистрировать свои мысли и 
сделать их восприятие более четкими, должны осознавать соотношение между 
определенными дисфункциональными мыслями, неправильным поведением и 
эмоциями, анализировать свои убеждения и проверять их правильность, 
формировать реалистичные и адекватные интерпретации и постепенно 
видоизменять неверные представления.  
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Сохранение высокого уровня ресурсности как способ 
предотвращения расстройства адаптации 

Кривозуб. Ю.В 
УО «Гомельский государственный университет им. Ф. Скорины»  

г. Гомель, Республика Беларусь 
 
В связи с современными требованиями к человеку в быстро 

изменяющейся среды, огромного потока информации, в целом активного ритма 
жизни населения в течении всей жизни невозможно избежать стресса. 

Стресс является ответной реакцией организма на воздействие различных 
внешних факторов. 

Стрессы, которые испытывает человек бывают [15]: 
1. Эмоционально положительные стрессы и эмоционально отрицательные 

стрессы. 
2. Кратковременные (острые) стрессы и долгосрочные (хронические) 

стрессы. 
3. Физиологические (соматические, средовые) стрессы и 

психоэмоциональные стрессы (информационные и эмоциональные). 
Стресс имеет три стадии, и именно последняя (дистресс) негативно 

сказывается на способности к адаптации.  
Дистресс — отрицательный стресс, вызывающий дезадаптацию с 

последующим развитием заболеваний. Дистресс, как правило, и есть 
хронический стресс  

Именно на этой стадии воздействие стресса приобретает негативный 
характер для организма человека. Так как, в предыдущей стадии были 
мобилизированы все ресурсы организма, направленные на борьбу со стрессом, 
то на третьей стадии, их становится недостаточно для дальнейшего 
сопротивления стрессовой ситуации. В результате чего, организм человека 
истощён, все реакции замедляются, появляется слабость [17]. 

При длительном или интенсивном воздействии стрессового фактора, 
человеческий организм начинает терять силы, а затем способности эффективно 
функционировать и справляться с обыденными трудностями, планировать и 
принимать конструктивные решения. Снижение адаптации происходит за счёт 
недостаточной способности соответствовать требованиям окружающей среды. 
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В результате чего возрастает риск проявлений симптоматики расстройства 
адаптации. 

Современная действительность предъявляет к человеку высокие 
требования, связанные с необходимостью решения значительного количества 
разнообразных задач, находящихся в различных сферах жизнедеятельности. 
Экономические и социальные преобразования, характерные для общества в 
настоящее время, порождают разного уровня стрессы, являющиеся факторами, 
негативно влияющими на человека, его психику. Справиться с этими 
ситуациями и активно действовать в современном мире человеку помогают 
разнообразные ресурсы: личности, общества, семьи [20]. 

Проблема ресурсов поднималась в работах таких отечественных 
психологов, как Д.А. Леонтьев, В.А. Бодров, Н.Е. Водопьянова, А.Б. Леонова, 
В.И. Моросанова, Т.Л. Крюкова, А.К. Осницкий, так и зарубежных, таких как 
П. Балтес, Э. Динер, Р. Лазарус, С. Фолкман, С. Мадди, С. Хобфолла, Р. 
Баумайстера [2]. 

Н.Е. Водопьянова понимает под ресурсами внутренние и внешние 
переменные, которые способствуют психологической устойчивости в 
стрессогенных ситуациях. Это эмоциональные, мотивационно-волевые, 
когнитивные и поведенческие конструкты, которые человек актуализирует для 
адаптации к стрессовым трудовым и жизненным ситуациям. Ресурсы человека 
как индивида, субъекта, личности и инивидуальности выступают как средства 
(инструменты), используемые им для трансформации взаимодействия со 
стрессогенной ситуацией [23, с. 290]. 

Ресурсы являются внутренними и внешними конструктами, которые 
индивид использует для успешной адаптации. Состояние стресса наступает у 
человека тогда, когда индивид переживает потерю ресурсов или подвергается 
угрозе потери ресурсов или в случае, если индивид не получает ожидаемых 
приобретений в результате сделанных ранее ресурсных вложений. 
Переживание стрессовый событий для каждого человека индивидуально и 
зависит от многих обстоятельств, которое происходят в его жизни, а также от 
самой личностной структуры того или иного индивида  

Ресурсный подход позволяет равномерно распределять использование 
ресурсов в зависимости от сложности решаемых ситуаций. В результате чего, 
события, которые могут привести к дезадаптации личности сводятся к 
минимуму.  

Целью выявления взаимосвязь проявлений симптоматики расстройства 
адаптации и уровня персональных ресурсов было проведено исследование, в 
котором принимали участие юноши и девушки ГГУ имени Франциска Скорины 
возрастной категории от 18 до 23 лет. 
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Для эмпирического исследования была использованы следующие 
методики: 

1. Опросник «Потери и приобретения персональных ресурсов» Н. 
Водопьяновой и М. Штейн. 

2. Для оценки уровня психологического благополучия был использован 
опросник «Индекс общего (хорошего) самочувствия (ВОЗ-5)» (The World 
Health Organisation – Five Well-Being Index (WHO-5)).  

3. Опросник ШВС-10 (The Perceived Stress Scale-10, «PSS-10»). 
4. Опросник по выявлению симптоматики расстройства адаптации 

ADNM- 8 (в адаптации А.Н. Крутолевич). 
В результате исследования было выявлено, что показатели шкалы стресса 

имеют взаимосвязь с адаптацией (r=0,256 при p≤0,05), что может 
свидетельствовать о том, что большое количество стрессовых ситуаций могут 
привести к развитию расстройства адаптации.  

Показатели благополучия не коррелируют с адаптацией. Так 
коэффициент корреляции между благополучием и симптоматикой расстройства 
адаптации составил r=−0,147 при p≥0,05. 

Шкала потери ресурсов отрицательно коррелирует с шкалой 
перенапряжения (r=−0,290 при p≤0,05), что может свидетельствовать о том, что 
чем ресурсов используется для совладания со стрессовой ситуацией, тем 
меньше перенапряжения. И пока у человека есть ресурсы на противодействие 
стрессовым ситуациям, то перенапряжение не возникнет. Перенапряжение 
может приводить к стрессу при коэффициенте корреляции r=0,684 приp≤0,01. 

Показатели шкалы потери ресурсов коррелируют с противодействием 
стрессу (r=0,325 при p≤0,01). Так как в данной шкале полученные 
испытуемыми баллы инвертируются, то большие значения говорят о том, что 
испытуемые не могут противодействовать стрессу или же не предпринимают 
никаких попыток бороться с ним. Меньшие значения, наоборот 
свидетельствуют о том, что несмотря на полученный стресс, испытуемыми, 
были предприняты действия, направленные на его преодоление. 

Между проявлениями симптоматики расстройства адаптации и уровнем 
персональных ресурсов не было выявлено достоверных взаимосвязей. Так, 
коэффициент корреляции между приобретенными персональными ресурсами и 
симптоматикой расстройства адаптации составил r=−0,110 при р≥0,05, а между 
утраченными ресурсами и симптоматикой расстройства адаптации составил 
r=0,156 при р р≥0,05. 

Несмотря на отсутствие прямой связи адаптации и ресурсностью стоит 
помнить, что полученные в данном исследовании показатели персональных 
ресурсов коррелируют показатели стресса (шкала потери ресурсов 
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отрицательно коррелирует с шкалой перенапряжения при коэффициенте 
корреляции r=−0,290 при p≤0,05 и показатели шкалы потери ресурсов 
коррелируют с противодействием стрессу при коэффициенте корреляции 
r=0,325 при p≤0,01), который в свою очередь коррелирует с проявлениями 
симптоматики расстройства адаптации при коэффициенте корреляции r=0,256 
при p≤0,05.  

Таким образом, можно сделать вывод, что при потери ресурсов человек 
испытывает стресс, который в свою очередь может приводить к расстройствам 
адаптации. Потери ресурсов для человека имеют более значимую роль, чем 
приобретения. Даже приобретая множество ресурсов, обеспечивающих 
хороший уровень благополучия индивида, утрата хоть одного из них будет куда 
более значимой, чем любое приобретение другое. Это может свидетельствовать 
о том, что человеку в первую очередь свойственно не приобретение тех или 
иных ресурсов, а сохранение имеющихся.  
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Взаимосвязь аддиктивного поведения подростков и  
эмоционального интеллекта 

Криженков  Д.Н. 
УО «Гомельский государственный университет им. Ф. Скорины» 

г.Гомель ,Республика Беларусь 
 
Современное общество характеризуется кризисными явлениями во 

многих сферах жизни, трансформацией института семьи, ослаблением 
социального контроля, разрастанием сети компьютерных игр с виртуальными 
партнерами, возрастанием агрессивного информационного потока СМИ.  
Изменения целого ряда социокультурных факторов развития и кризисность 
социально-психологической обстановки приводят к возрастанию стрессовых 
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ситуаций, интенсивному и длительному психоэмоциональному напряжению 
подрастающего поколения. Следствием этого является потеря человеком 
чувства безопасности и страх перед действительностью, порождающие 
стремление уйти от реальности. В результате увеличивается число различных 
форм отклоняющегося поведения в подростковом возрасте, среди которых 
самой распространенной, по данным исследований, является аддиктивное 
поведение [1, с. 34]. 

Изучение феномена аддиктивного поведения проводится в рамках 
различных отраслей науки: медицине, психологии, педагогике, юриспруденции 
и др. Исследования А.Е. Личко, В.С. Битенского, И.Н. Пятницкой, П.Д. 
Шабанова, О.Ю. Штакельберг, Н.В. Говорина посвящены различным аспектам 
химической зависимости. Ц.П. Короленко и Т.А. Донских разработана первая 
отечественная типология нехимических аддикций. В работах С.В. Березина, 
К.С. Лисецкого, Д.В. Колесова, Л.С. Горбатенко, Н.В. Дроновой, Н.А. Сироты, 
В.М. Ялтонского рассматриваются некоторые психологические механизмы 
аддиктивного поведения и его профилактики у подростков. А.Е. Войскунский, 
М.С. Иванов, Е.В. Змановская, В.Д. Менделевич описывают различные 
варианты аддиктивной реализации. Возрастные аспекты проблемы 
рассмотрены в трудах Д.И. Фельдштейна, В.С. Мухиной, А.А. Реана, Г.А. 
Цукермана, И.С. Кона. Вопросы детерминации аддиктивного поведения 
обсуждаются в работах Э.Г. Эйдемиллера, В.В. Юстицкиса, Ж.И. Трафимчика, 
Г.В. Лосика и т.д В отечественной литературе под девиантным поведением 
(Я.И. Гилинский, И.С. Кон, В.Г. Степанов, Ю.Г. Фролова и др.) понимается:  

- поступок, действия человека, не соответствующие официально 
установленным или фактически сложившимся в данном обществе нормам, 
«будь то нормы психического здоровья, права, культуры или морали»;  

- социальное явление, выраженное в массовых формах человеческой 
деятельности, не соответствующих официально  установленным или 
фактически сложившимся в данном обществе нормам.  

Эмоциональный интеллект определяется как вид социального интеллекта, 
направленный на анализ эмоциональной информации, и обеспечивающий 
успешное понимание эмоций и управление ими. Сочетание понятий «эмоции» 
и «интеллект» стало достаточно спорным вопросом в научном сообществе, 
поскольку использование понятия «интеллект» может быть неуместным, 
наиболее подходящим термином может являться «компетентность», т.к. 
интеллект определяется Д. Векслером, как глобальная способность действовать 
целеустремленно, мыслить рационально, эффективно общаться с 
окружающими, включающая в себя не только рациональные способности, но и 
социальные, коммуникативные навыки [2, с. 12].  
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Структура эмоционального интеллекта Д. Гоулмена включает в себя 
следующие компоненты: 

1. Идентификация и называние эмоциональных состояний, понимание 
взаимосвязей между эмоциями, мышлением и действием; 

2. Управление эмоциональным состоянием, предполагающий контроль 
эмоций и замену нежелательных эмоциональных состояний адекватными; 

3. Способность пребывать в эмоциональном состоянии, способствующего 
достижению успеха; 

4. Способность идентифицировать эмоции других людей, проявлять 
чувствительность к ним и управлять эмоциями других; 

5. Способность вступать в удовлетворяющие межличностные отношения 
с другими людьми и поддерживать их [3, с. 134]. 

Современные исследования эмоционального интеллекта представлены в 
работах И.Н. Андреевой, Д.В. Ушакова, Д.В. Люсина, С.П. Деревянко, О.А. 
Гулевич, В.В. Овсянниковой, Е.А. Сергиенко, Т.А. Сысоевой, О.В. Белоконь и 
многих других. 

С целью выявить характер взаимосвязи аддиктивного поведения 
подростков и эмоционального интеллекта было проведено исследование. 
Выборочную совокупность составили 70 учащихся 7-8 классов, из них 35 
юношей и 35 девушек. Были использованы следующие методы: методика 
«Определение склонности к отклоняющемуся поведению» (А.Н. Орел); тест 
склонности к зависимому поведению (В.Д. Менделевича); тест на выявление 
любовной аддикции (А.Ю. Егоров); методика диагностики эмоционального 
интеллекта (Н. Холла). 

Для выявления взаимосвязи между аддиктивным поведением подростков 
и эмоциональным интеллектом была осуществлена статистическая обработка 
данных с помощью метода ранговой корреляции Спирмена. 

Выявлены следующие виды взаимосвязей: 
- обратная взаимосвязь между аддиктивным поведением и 

эмоциональным интеллектом (rs = -0,523 при ρ ≤ 0,01). Наличие данной 
взаимосвязи говорит, что чем более выражена склонность к аддиктивному 
поведению у подростков, тем ниже уровень развития эмоционального 
интеллекта, и наоборот, чем менее выражена склонность к аддиктивному 
поведению у подростков, тем выше уровень развития эмоционального 
интеллекта; 

- обратная взаимосвязь между наркотической зависимостью и 
эмоциональным интеллектом (rs = -0,514 при ρ ≤ 0,01). Наличие данной 
взаимосвязи говорит, что чем более выражена склонность к наркотической 
зависимости у подростков, тем ниже уровень развития эмоционального 
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интеллекта, и наоборот, чем менее выражена склонность к наркотической 
зависимости у подростков, тем выше уровень развития эмоционального 
интеллекта; 

- обратная взаимосвязь между алкогольной зависимостью и 
эмоциональным интеллектом (rs = -0,608 при ρ ≤ 0,01). Наличие данной 
взаимосвязи говорит, что чем более выражена склонность к алкогольной 
зависимости у подростков, тем ниже уровень развития эмоционального 
интеллекта, и наоборот, чем менее выражена склонность к алкогольной 
зависимости у подростков, тем выше уровень развития эмоционального 
интеллекта; 

- обратная взаимосвязь между компьютерной игровой зависимостью и 
эмоциональным интеллектом (rs = -0,722 при ρ ≤ 0,01). Наличие данной 
взаимосвязи говорит, что чем более выражена склонность к компьютерной 
игровой зависимости у подростков, тем ниже уровень развития эмоционального 
интеллекта, и наоборот, чем менее выражена склонность к компьютерной 
игровой зависимости у подростков, тем выше уровень развития 
эмоционального интеллекта. 

Выявленная взаимосвязь свидетельствует о том, что у подростков, 
склонных к аддиктивному поведению, таким его видам, как наркотическая, 
алкогольная, компьютерная игровая зависимость, эмоциональный интеллект 
недостаточно развит. Они слабо осознают и понимают свои эмоции, своим 
эмоциональным состояниям не уделяют должного внимания, не стремятся их 
пониманию и осознанию. Не согласны с тем, что способность осознавать свои 
собственные чувства помогает им лучше управлять своей жизнью, а также с 
тем, что отрицательные эмоции являются стимулом к изменениям их жизни. 
Подростки весьма чувствительны к давлению со стороны, не могут справиться 
со своими чувствами в неприятной ситуации, зацикливаются на негативных 
эмоциях, не способны отключиться и быстро успокоиться после неожиданного 
огорчения. Испытывают затруднения в управлении своим поведением путем 
управления эмоциями. Они не могут побороть свои отрицательные эмоции в 
ситуациях, в которых необходимо действовать, они испытывают затруднения 
при необходимости гармонизации своего эмоционального состояния путем 
саморегуляции. Они могут испытывать трудности в понимании и 
прогнозировании поведения людей, а также трудности в анализе ситуаций 
межличностного взаимодействия, что усложняет взаимоотношения с 
окружающими. 

У подростков же, не склонных к аддиктивному поведению, таким его 
видам, как наркотическая, алкогольная, компьютерная игровая зависимость, 
эмоциональный интеллект является развитым. У них хорошо развиты 
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личностные характеристики, позволяющие распознавать свои эмоции, 
управлять ими, распознавать чувства в каждой конкретной ситуации. 
Подростки с высоким уровнем развития эмоционального интеллекта способны 
извлечь максимум информации о поведении людей, понимать их, 
прогнозировать их реакции в заданных обстоятельствах, проявлять 
дальновидность в отношениях с другими. Им свойственны контактность, 
открытость, тактичность, доброжелательность и сердечность, тенденция к 
психологической близости в общении. 
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Эмоциональный интеллект студентов и стратегии поведения  
в конфликтных ситуациях  

Крутолевич А.Н. 
УО «Гомельский государственный университет им. Ф. Скорины» 

г. Гомель, Республика Беларусь 
 

Согласно Клоду Штайнеру эмоциональная грамотность и эмоциональный 
интеллект заключается в понимании собственных чувств и чувств других 
людей для облегчения межличностных отношений, в том числе с помощью 
диалога и самоконтроля. Способность осознавать и воспринимать чужие 
чувства позволяет эффективно взаимодействовать с другими людьми, в 
результате чего возникает навык рационального поведения в ситуациях, 
сопровождающихся сильными эмоциями. 

С целью определения уровня взаимосвязи общего показателя 
эмоционального интеллекта, его проявлений и  стратегий поведения в 
конфликтных ситуациях было проведено исследование. В исследовании 
приняло участие 50 студентов.  

Для определения общего уровня  эмоционального интеллекта и его 
проявлений осуществлялось с помощью методики Н. Холла в адаптации Е.И. 
Ильина (диагностика «Эмоционального интеллекта»). Она состоит из 30 
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утверждений и содержит 5 шкал: эмоциональная осведомленность, управление 
своими эмоциями (скорее это эмоциональная отходчивость, эмоциональная 
неригидность), самомотивация, эмпатия, распознавание эмоций других людей 
(скорее — умение воздействовать на эмоциональное состояние других людей). 

Определение способов регулирования конфликтов с помощью теста 
«Стратегия и тактика поведения в конфликтной ситуации» К. Томаса в 
адаптации Н.В. Гришиной. 

Для описания типов поведения людей в конфликтных ситуациях К.Томас 
считает применимой двухмерную модель регулирования конфликтов, 
основополагающими измерениями в которой являются кооперация, связанная с 
вниманием человека к интересам других людей, вовлеченных в конфликт, и 
напористость, для которой характерен акцент на защите собственных 
интересов. Соответственно этим двум основным измерениям К.Томас выделяет 
следующие способы регулирования конфликтов: соперничество (соревнование, 
конкуренция) как стремление добиться своих интересов в ущерб другому; 
приспособление, означающее в противоположность соперничеству, принесение 
в жертву собственных интересов ради другого; компромисс; избегание, для 
которого характерно как отсутствие стремления к кооперации, так и отсутствие 
тенденции к достижению собственных целей; сотрудничество, когда участники 
ситуации приходят к альтернативе, полностью удовлетворяющей интересы 
обеих сторон. 

У исследуемой группы студентов по субшкале «Соперничество» был 
выявлен низкий уровень выраженности данной стратегии поведения в 
конфликтных ситуациях. Соперничество как стратегия для данной выборки 
имеет среднее арифметическое значение M=4,98, со стандартным отклонением 
S=2,924. Полученные результаты говорят о том, что данный тип поведения 
характерен среднему студенту меньше чем остальные, а соперничество в свою 
очередь заключается в навязывании другой стороне предпочтительного для 
себя решения.  

По данным остальных субшкал, включая «Сотрудничество», 
«Компромисс», «Избегание» и «Приспособление», были получены средние 
значения, а значит, ярко выраженное использование той или иной стратегии 
отсутствует, ровным счетом как игнорирование какой-либо из перечисленных. 

Данные по субшкале «Сотрудничества» показали среднее 
арифметическое значение M=6,16 со стандартным отклонением S=1,833. 
Данные по субшкале «Компромисс» показали среднее арифметическое 
значение M=6,76 со стандартным отклонением S=1,869. Показатели по 
субшкале «Избегание» имели среднее арифметическое значение M=6,56, со 
стандартным отклонением S=2,168. Данные, полученные по субшкале 



167 

«Приспособление», имели среднее арифметическое значение M=5,28 cо 
стандартным отклонением S=2.286. 

Рассмотрим результаты корреляционного анализа данных по субшкалам 
эмоционального интеллекта и субшкале «соперничество». При исследовании 
эмоциональной осведомленности и данных по субшкале «соперничество» 
коэффициент корреляции r= 0,050 при достоверности p= 0,729, следовательно, 
корреляция слабо выражена и недостоверна, зависимости не выявлено. 
Величина коэффициента корреляции управления своими эмоциями и данных по 
субшкале «соперничество» составила r= 0,005 при p= 0,971, следовательно, 
зависимость недостоверна. При исследовании самомотивации и данных по 
субшкале «соперничество» коэффициент корреляции составил 0,119 при p= 
0,411, следовательно, корреляция слабо выражена и недостоверна. При 
исследовании эмпатии и данных по субшкале «соперничество» коэффициент 
корреляции составил r=0,006 при p= 0,967, что также свидетельствует о 
недостоверной корреляции. При исследовании управления эмоциями других и 
данных по субшкале «соперничество» коэффициент корреляции составил r=-
0,184 при p=0,202, что свидетельствует об отсутствии достоверности. Данные 
корреляционного анализа представлены в таблице 7. 

Далее представлены результаты корреляционного анализа данных по 
субщкалам эмоционального интеллекта и субшкале «сотрудничество».При 
исследовании эмоциональной осведомленности данных по субшкале 
«сотрудничество» коэффициент корреляции r= 0,097 при достоверности p= 
0,502, следовательно, корреляция слабо выражена и недостоверна, зависимости 
не выявлено. Величина коэффициента корреляции управления своими 
эмоциями и данных по субшкале «сотрудничество»составила r= -0,112 при p= 
0,440, следовательно, зависимость недостоверна. При исследовании 
самомотивации и данных по субшкале «сотрудничество»коэффициент 
корреляции составил r=-0,024 при p= 0,866, следовательно, корреляция слабо 
выражена и недостоверна. Стратегия сотрудничества коррелирует с субшкалой 
«эмпатия» при r =0,408 при p= 0,003, что указывает на прямую и достоверную 
взаимосвязь. Это означает, что чем больше у студента выражена эмпатия, тем 
больше он настроен на сотрудничество. При исследовании управления 
эмоциями других и данных по субшкале «сотрудничество» коэффициент 
корреляции составил r=-0,224 при p=0,117, что свидетельствует об отсутствии 
достоверности. 

Рассмотрим показатели корреляционного анализа данных по субщкалам 
эмоционального интеллекта и субшкале «компромисс». 

При исследовании эмоциональной осведомленности и данныхпо 
субшкале «компромисс» коэффициент корреляции r= 0, 124 при достоверности 
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p= 0, 391, следовательно, корреляция слабо выражена и недостоверна, 
зависимости не выявлено. Величина коэффициента корреляции при 
исследовании управления своими эмоциями и данных субшкале «компромисс» 
составила r= 0, 168 при p= 0, 244, следовательно, зависимость недостоверна. 
При исследовании самомотивациии данныхпо субшкале «компромисс» 
коэффициент корреляции составил r=0,114 при p=0,429, следовательно, 
корреляция слабо выражена и недостоверна.При исследовании эмпатиии 
данных по субшкале «компромисс» коэффициент корреляции составил r=-
0,091при p= 0, 530, что также свидетельствует о недостоверной корреляции.При 
исследовании управления эмоциями других и данных по субшкале 
«компромисс» коэффициент корреляции составил r=-0, 103 при p=0, 530, что 
свидетельствует об отсутствии достоверности. 

Рассмотрим результаты корреляционного анализа данных по субшкалам 
эмоционального интеллекта и субшкале «избегание». 

При исследовании эмоциональной осведомленности и данных по 
субшкале «избегание» коэффициент корреляции r= -0, 046 при достоверности 
p= 0, 432, следовательно, корреляция слабо выражена и недостоверна, 
зависимости не выявлено. 

Величина коэффициента корреляции управления своими эмоциями и 
данных по субшкале «избегание» составила r= -0,022 при p= 0, 879, 
следовательно, зависимость недостоверна. При исследовании самомотивациии 
данных по субшкале «избегание» коэффициент корреляции составил r=-0, 196 
при p= 0, 173, следовательно, корреляция слабо выражена и недостоверна. 
Стиль избегания коррелирует со шкалой эмпатия при r= -0,281 при p=0,048, что 
может говорить о обратной зависимости, т.е. чем больше у испытуемого 
(студента) выражена эмпатия, тем меньше он склонен к такой стратегии 
поведения в конфликте как «избегание». При исследовании управления 
эмоциями других и данных по субшкале «избегание» коэффициент корреляции 
составил r=-0, 114 при p=0, 432, что свидетельствует об отсутствии 
достоверности. 

Далее представлены результаты корреляционного анализа данных по 
субшкалам эмоционального интеллекта и субшкале «приспособление». При 
исследовании эмоциональной осведомленности и данных по субшкале 
«приспособление»коэффициент корреляции r= -0, 169 при достоверности p= -0, 
169, следовательно, корреляция слабо выражена и недостоверна, зависимости 
не выявлено. Величина коэффициента корреляции управления своими 
эмоциями и данных по субшкале «приспособление» составила r= -0, 022 при p= 
0, 877, следовательно, зависимость недостоверна. При исследовании 
самомотивациии данных по субшкале «приспособление» коэффициент 
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корреляции составил r=-0, 030 при p= 0, 837, следовательно, корреляция слабо 
выражена и недостоверна. При исследовании эмпатиии данных по субшкале 
«приспособление» коэффициент корреляции составил r=-0, 039при p= 0, 787, 
что также свидетельствует о недостоверной корреляции. При исследовании 
управления эмоциями других и данных по субшкале «приспособление» 
коэффициент корреляции составил r=-0,131 при p=0, 366, что свидетельствует 
об отсутствии достоверности. 

В ходе исследования были выявлены две достоверные взаимосвязи 
проявлений эмоционального интеллекта и стратегий поведения в конфликтных 
ситуациях: прямая связь эмпатии и стратегии «сотрудничество», обратная связь 
эмпатии и стратегии «избегание». Результаты корреляционного анализа 
позволяют сделать вывод о том, что эмпатия (понимание эмоционального 
состояния другого человека и демонстрация этого понимания) помогает 
студентам учитывать в конфликтных ситуациях мнение других и использовать 
стратегию «сотрудничество». 
 
 

Эмоциональный интеллект и социально-психологическая адаптация  
в новом ученическом коллективе 

Курило А.И. 
УО «Гомельский государственный университет им. Ф. Скорины» 

г. Гомель, Республика Беларусь 
 
На данном этапе развития общества в целом и сферы образования в 

частности обучение не так часто ведется индивидуально (например, когда 
педагог работает один на один с учащимся). Сейчас наиболее применимой 
является классно-урочная система, этот высший этап развития группового 
обучения, возникший ещё в шестнадцатых-семнадцатых веках. Поэтому 
рассматривая ученический коллектив уместно будет начать с определения того, 
что же всё-таки следует понимать под малой группой. 

Исследованием малых групп занималась такая известная российская 
ученая, как Г.М. Андреева. Под малой группой она понимала такую 
немногочисленную по составу группу, члены которой объединены общей 
деятельностью и находятся в непосредственном личном контакте [1]. 

Среди зарубежных авторов следует отметить определение малой группы 
Д. Хоманса, который представляет её как некоторое число лиц, 
взаимодействующих друг с другом в течении некоторого времени и достаточно 
малочисленных, чтобы иметь возможность контактировать друг с другом 
лицом к лицу, подчеркивая также, что главными характеристика понятия малая 
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группа являются частота взаимодействия, его длительность и порядок [2]. 
Таким образом, можно говорить о том, что разные авторы понимают 

малую группу по-разному, но несмотря на это все подчеркивают некоторые 
наиболее значительные ее черты: малочисленность, личный контакт, характер 
взаимодействия. 

По мнению ряда ученых (Л.И. уманский, А.В. Петровский и другие) 
коллектив является высшим этапом развития малой группы. Вслед за В.М. 
Бехтеревым коллектив можно определить крайне широко – ученый называл 
коллективом любую общность вообще [3]. К.К. Платонов говорит о коллективе 
как о группе людей, составляющей части общества, объединенной общими 
целями и близкими мотивами совместной деятельности, подчиненной целям 
этого общества. Также ученый добавляет, что не степень организации группы 
делает её коллективом, но высшей формой внутренней организации группы 
является коллектив [4]. 

Как можно заметить, коллектив от малой группы отличается тем, что 
имеет общие цели и близкие мотивы, а также нельзя не отметить и то, что 
коллектив способен к саморегуляции и самоуправлению, способен сам, своими 
силами, достигать поставленных целей.  

Определившись с тем, что собой представляет ученический коллектив, 
перейдём к рассмотрению ученического коллектива.  

Ученический коллектив является частным случаем коллектива и, по 
мнению С М. Вишняковой, ученический коллектив ни что иное, как устойчивая 
самодеятельная организация учащихся, объединенная единой целью и 
совместной общественно-полезной деятельностью, обладающая органами 
коллектива и органически связанная с другими коллективами. Автор считает, 
что для сформированного ученического коллектива характерны такие качества, 
как ответственность, контактность, открытость, организованность, 
информированность [5]. Добавим также и то, что ученический коллектив 
возможно определить как команду (команда как наивысшая ступень развития 
ученического коллектива). 

Теперь же, когда выяснены основные понятия, поговорим о стадиях 
развития ученического коллектива и перечислим некоторые классификации 
разных авторов. 

Стадии развития коллектива, которые выделяла Л.И. Новикова: стадию 
сплочения коллектива; стадию превращения коллектива в инструмент 
воспитания всех учащихся; стадию, когда важнейшей заботой коллектива 
становится корректировка социального опыта и развитие творческой 
индивидуальности каждого воспитанника [6]. 

Весьма интересной представляется классификация стадий развития 
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коллектива по А.Н. Лутошкину. Авторское описание стадий развития весьма 
образное и оригинальное, но в то же время точное и полное. 

А.Н. Лутошкин говорит о следующих стадиях:  
- «песчаная россыпь»: автор сравнивает членов группы с ничем не 

скрепленными песчинками, отмечая отсутствие связи, общих интересов, 
авторитетного центра; такая группа является формальной и не приносит 
радости и удовлетворения тем, кто в нее входит; 

- «мягкая глина»: на данном этапе отмечаются первые усилия по 
сплочению коллектива, но отношения могут быть разными; скрепляющим 
звеном здесь ещё являются формальная дисциплина и требования старших, а 
также существуют замкнутые приятельские группировки, которые мало 
общаются друг с другом и даже ссорятся; 

- «мерцающий маяк»: на данном этапе в группе преобладает желание 
трудиться сообща, помогать друг другу, быть вместе, но данная активность 
проявляется всплесками и не у всех членов формирующегося коллектива; 

- «алый парус»: на данном этапе действует принцип «один за всех, и все – 
за одного», а дружеское участие и заинтересованность делами друг друга 
сочетаются с принципиальностью и взаимной требовательностью; выделяется 
надежный, готовый помочь актив, у участников коллектива проявляется 
чувство гордости за свой коллектив, они интересуются состояние дел других 
групп, приходят им на помощь по просьбе; всё ещё возникают сложности и 
проблемы, с которыми трудно справится; 

- «горящий факел»: для данного этапа характерны тесная дружба, единая 
воля, отличное взаимопонимание, деловое сотрудничество, ответственность 
каждого не только за себя, но и за весь коллектив; отличительной особенностью 
является готовность помогать другим коллективам [7]. 

Несмотря на то, что данные классификации описаны совершенно по-
разному, суть их является общей: ученическому коллективу предстоит пройти 
ряд этапов в своем становлении, чтобы являться коллективом в полном смысле 
этого слова, а также только на высшей стадии ученический коллектив 
становится «вторым домом» для каждого своего члена. 

Но на том этапе, когда коллектив только зарождается, у его участников 
может возникнуть ряд проблем с социально-психологической адаптацией, что в 
свою очередь способно негативно сказаться не только на учебной, но и на 
личностной сфере учащегося.  

В ходе исследования была выдвинута гипотеза о взаимосвязи 
эмоционального интеллекта и социально-психологической адаптации при 
смене ученического коллектива. Перед тем, как перейти к обсуждению 
результатов исследования, определимся с тем, что будем понимать под 
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социально-психологической адаптацией и эмоциональным интеллектом. 
Термин социально-психологической адаптации был достаточно подробно 

и полно разработан как в отечественной, так и в зарубежной науке, хотя 
имеющиеся на данный момент данные всё ещё не являются исчерпывающими.  

Так Г.И. Постоваловой под адаптацией понимается «перестройка психики 
индивида под воздействием объективных факторов окружающей среды, а также 
способность человека приспосабливаться к различным требованиям среды без 
ощущения внутреннего дискомфорта и без конфликта со средой» [8]. Н.А. 
Свиридов же добавляет, что социальная адаптация «представляет, в отличие от 
биологической адаптации, единство приспособительной и преобразовательной 
деятельности» [9]. 

Понятие эмоционального интеллекта в свою очередь представляется 
исследованным не окончательно и относительно поверхностно, что во многом и 
определяет неутихающий к нему интерес. В науке на данный момент 
представлено несколько моделей эмоционального интеллекта, но остановимся 
только на одной – модели эмоционального интеллекта Д.В. Люсина. Автор 
предлагает определять эмоциональный интеллект как способности к 
пониманию своих и чужих эмоций и управлению ими. 

Таким образом, понимание эмоций состоит из следующих компонентов: 
способность констатировать наличие эмоционального переживания у себя или 
у иного человека; умение определять эмоциональное состояние, конкретную 
эмоцию, как у себя, так и у другого человека; видение не только причин 
возникновения, но и тех последствий, которые может вызвать та или иная 
эмоция. Управление эмоциями состоит из следующих компонентов: 
способность к регулированию интенсивности эмоциональных переживаний; 
навыки регулирования экспрессии эмоций; умение усилием воли создать 
нужную в данный момент эмоцию. Перечисленные выше способности находят 
свое отражение в двух видах эмоционального интеллекта: во 
внутриличностном эмоциональном интеллекте и в межличностном 
эмоциональном интеллекте [10]. 

Для определения характера взаимосвязи эмоционального интеллекта и 
социально-психологической адаптации при смене ученического коллектива 
нами было проведено исследование данных феноменов на базе УО 
«Гомельский государственный педагогический колледж имени Л.С. 
Выготского»; в исследовании участвовали 79 студенток колледжа в возрасте 
от15 до 18 лет. Для обработки результатов исследования был использован 
метод математической статистики коэффициент корреляции Пирсона (r-
Пирсона). В ходе корреляционного анализа были получены следующие 
значимые данные. При рассмотрении взаимосвязи адаптации с общим 
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интегральным показателем эмоционального интеллекта, было выявлено, что 
между социально-психологической адаптацией и эмоциональным интеллектом 
прослеживается прямая пропорциональная взаимосвязь, что говорит о том, что 
чем выше эмоциональный интеллект, тем выше социально-психологическая 
адаптация личности (r=0,737 при p=0,002). 

Таким образом, на основании полученных данных, можно говорить о том, 
что высокий эмоциональный интеллект может стать надежным подспорьем в 
непростой для каждого учащегося период – период смены ученического 
коллектива.  
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Игры с мячом в работе с детьми с нарушениями речи 
Крюкова Н.Л. 

МБДОУ «Детский сад №24 «Весняночка»  
г. Йошкар-Ола, Российская Федерация 

 
Игра –  является основным ведущим видом деятельности детей 

дошкольного возраста. Она делает сам процесс обучения эмоциональным, 
интересным, познавательным и развивающим.  

Работая на логопедическом пункте в детском саду, учитель-логопед 
сталкивается с различными проблемами не только в речевом плане, но и в 
чрезмерной подвижности детей, невнимательности, быстрой их утомляемости. 
Поэтому в своей работе приходится искать и выбирать методы и приёмы, чтобы 
увлечь ребёнка и сделать обучение увлекательным.  
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Практика показывает, что мяч может быть полезным предметом в работе 
логопеда. Игры с мячом помогают заинтересовать детей, отвлечь от 
однообразной деятельности; давать новые знания; развивают внимание, 
воображение, умение быстро находить правильный ответ; развивают общую и 
мелкую моторику, ориентировку в пространстве и т.п. Все это является 
необходимыми предпосылками для лучшего функционирования речевых 
органов, оказывает положительное влияние на выработку у детей правильных 
речевых навыков.  
В своей логопедической работе я разделила игры с мячом на четыре раздела:  
1. Закрепление правильного произношения и дифференциация звуков. 
2. Развитие фонематического слуха. 
3. Расширение словарного запаса, грамматического строя речи. 
4. Развитие мелкой моторики.  

Игры с мячом для закрепления правильного произношения и 
дифференциации звуков.  
 «Запомни – повтори», «С мячиком иду играть, звуки, слоги повторять» - 
автоматизация звуков, слогов. «Мяч передавай, слово со звуком [ш] называй» - 
повторение слов с определённым звуком. «Мяч скорей лови, чистоговорку 
повтори» - проговаривание чистоговорок.  «Лови да бросай, слово новое узнай» 
- заменить один звук на другой и узнать новое слово (лак – рак, усы – уши).  
«Раз, два, три – слоги повтори» - повторить цепочку слогов (слов).  «Мяч 
поймай – слово добавляй» - договорить слово в стихотворении.  «Мяч лови, 
лишнее слово назови» - определить лишнее слово, в котором нет заданного 
звука (санки, сапоги, шум, сова). 

Игры с использованием мяча для развития фонематического слуха 
 «Мяч кидай, звук называй» - определить и назвать первый (последний) звук в 
слове.  «Мяч друг другу мы кидаем, громко слово называем» - назвать слово на 
заданный звук.  «Гласный звук услышат ушки – мяч взлетает над макушкой» - 
если услышишь гласный звук, подбрось мяч вверх.  «Мяч лови – слово собери» 
- составление слова из названных звуков ([д], [о], [м]) или слогов (ма, ши, на). 
«Найди звук» - если услышишь звук [у], стукни мячом об пол.  «Стукни раз, а 
может два, по частям скажи слова» - разделить слово на слоги, ударяя мячом об 
пол. «Мяч кидай, где звук узнай» - определить позицию заданного звука в 
слове.  «Мячик ловко бросай, мягкий звук называй» - назвать мягкий согласный 
звук. «Мы играем – раз, два, три, мяч бросаем, посмотри» - подбросить мяч 
столько раз, сколько звуков в заданном слове. «Разноцветные мячи по порядку 
собери» - составить звуковую схему слова.  

Игры с мячом для развития словаря, грамматического строя речи 
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«Я назову пять названий овощей» - назвать соответствующие слова. «Мяч 
бросаю, диких животных называю». «Мяч передаю, деревья назову». «Чья у 
зверя голова? Подскажи скорей слова» - образование притяжательных 
прилагательных (у волка - волчья, у лисы – лисья). «Мы волшебники немного: 
был один, а станет много» - назвать существительное во множественном числе. 
«Вот предмет, а из чего люди сделали его?» - образование относительных 
прилагательных (стул из дерева – деревянный, ножницы из железа – железные).  
«Я кидаю, ты лови, слово ласково скажи» - образование существительных с 
уменьшительно-ласкательными суффиксами. «Мой, моя, мои» - согласование 
существительных с местоимениями. «Никогда мы не забудем, что умеют делать 
люди» - назвать глагол, обозначающий, что умеет делать человек названной 
профессии. «Умеют многое зверюшки: собаки, лошади и хрюшки» - 
обогащение глагольного словаря. «Чтоб наоборот сказать, надо мячик мой 
поймать» - назвать слова- антонимы.  «Мяч бросаю, не зевай – одним словом 
называй» - назвать обобщающим словом предложенные слова. 

Игры с мячом для развития мелкой моторики 
«Крепко мячик мой сожми и по дорожке прокати». «Шарик пальчиком кати и 
фигуру обведи» - катать массажный шарик по контуру рисунка. «Мячик я 
кручу, кручу, каждый пальчик научу» - прокатывать мячик по спирали.  «Под 
ладошку мяч кладу и по кругу проведу» - прокатывать мяч по кругу.  «Мячик 
мой не отдыхает, меж ладошками летает» - перекидывание массажного мячика 
из ладошки в ладошку. «Ловко с мячиком играю, его по пальчикам катаю» - 
катать массажный мячик по каждому пальцу. «Мячик сильно я сжимаю и 
ладошку поменяю» - с силой сжимать мячик каждой рукой.  

Предложенные игры с мячом позволяют расширить знания, умения и 
навыки детей, помогают совершенствовать речь, тренируют внимание, память, 
мышление. Надеюсь, что игры с использованием мяча помогут учителям-
логопедам и воспитателям проводить занятия более интересно и занимательно. 
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Эмоциональная привязанность и виктимность в подростковом возрасте 
Ладорная Л.В., Приходько Е.В. 

УО «Гомельский государственный университет им. Ф. Скорины»  
 г.Гомель, Республика Беларусь 

 
 На сегодняшний день можно увидеть, что некоторые изменения среды 

порождают негативные результаты в формировании личности подростка. 
Одним из этих является проявление виктимности в подростковом возрасте. 

Феноменология виктимного поведения личности принимается во 
внимание учеными как совокупность особых черт характера, комплект 
изученных норм поведения, способ общественной адаптации. Теории и 
позиции разные, они могут позволить рассматривать виктимность в виде 
отклоняющегося поведения субъекта [1, c.54].  

Проблемами изучения виктимности в психологии занимались такие 
ученые как И.Г.Малкина-Пых, B.C. Минская, А.И. Папкин, Д.В. Ривман, Г.И. 
Чечель, В. Полубинский, Е.В. Руденский, Л.В. Франк, В.А. Туляков, А.Л. 
Репецкая и другие.  

Они говорили, что виктимность влияет на развитие личности в целом, и 
что виктимность – это свойство, которое присуще каждому из нас и 
проявляется в разной мере, что ведет к попаданию в ситуации опасные для 
жизни и к превращению в жертву. На основе этого были выделены и 
представлены различные виды виктимности, с помощью которых объясняется 
поведение субъектов, в тех или иных ситуациях [1, c.72]. 

К внешним свойствам виктимизации относят особенности осуществления 
ведущей деятельности и социальной ситуации развития подростка. Общение с 
ровесниками есть главная потребность и от особенностей ее исполнения 
зависит качественное содержание психологических новообразований личности. 
Внутрисемейные отношения устанавливают базу социального состояния и 
активности личности подростка, а именно зарождают эмоциональную 
привязанность, от которой зависит дальнейшее будущее субъекта [2, с.99].  

О. О. Андронникова к особенным причинам возникновения виктимного 
поведения подростков относит индивидуальный опыт переживания или 
наблюдения фактора насилия, ранее зародившийся комплекс психологических 
свойств (эмоциональная неустойчивость, повышенная тревожность, 
неадекватная самооценка), неименье ощущения социальной поддержки и 
конкретную политику поведения семейного воспитания отца и матери. И. Г. 
Малкина-Пых, говорила, что виктимность обусловлена 
психофизиологическими свойствами детского и подросткового возраста. М. И. 
Рожков размышляет напротив, что виктимность устанавливается 
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незавершенностью процесса развития личности данной возрастной группы, 
негативным влиянием семьи и социального близкого окружения субъектов [2, 
c.121]. 

Проблемами изучения эмоциональной привязанности в психологии 
занимались Дж. Боулби, М. Эйнсворт, Н.Н. Авдеева, Н.А. Хаймовская, Л.А. 
Абрамян, У. Джеймс, Е.О. Смирнова, М.В. Лисина и другие. 

Эмоциональная привязанность – это связь, которая устанавливается 
между матерью и младенцем, с первых лет его жизни.  

Система привязанности начинает работать в момент рождения, и 
направлена на сохранение жизнедеятельности индивида. В течение первых 
восемнадцати месяцев, привязанность приобретает качественную сущность. У 
ребенка зарождается ментальная модель системы взаимодействия с отцом и 
матерью или другими ухаживающими за ним людьми. Со временем модель 
становится более твердой и определяет особенности взаимодействия с 
социальным окружением. По мнению Ф. Шейвер и К. Хазан, каждый субъект 
имеет главную межличностную ориентацию, которая находит свое отражение в 
аффективном опыте и удовлетворенности отношениями [3, c.156]. 

В контексте теории привязанности виктимное и асоциальное поведение 
выступает, как попытка подростков привести в реальность свои потребности 
(которые не могут быть удовлетворены в кругу семьи) путем общения с 
государственными учреждениями социального обеспечения, с субъектами 
которые занимаются такими проблемами: социальный педагог, психолог. Такие 
подростки не чувствуют стыда, не отдают отчет действиям и не могут 
чувствовать связь между этими действиями и тем, что может случиться в 
конечном итоге, потому что они никогда не чувствовали привязанность к 
какому-либо человеку, которому можно было бы доверится полностью [3, 
c.170]. 

Таким образом, на ранних стадиях развития определенные схемы-образы 
привязанности принимают свое участие в формировании механизмов 
саморегуляции. Именно эти механизмы в последующих возрастных этапах 
определяют формы межличностных отношений, позитивное поддержание их, и 
осиливание личностного стресса. 

Можно выделить общие закономерности: 
1. Дети, рождаясь, уже биологически запрограммированы к 

привязанности.  
2. Дети выстраивают одну важную первую привязанность – 

материнскую. Которая в последующем является защитой для них, в 
исследовании окружающего мира.  
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Именно первая привязанность является образцом всех будущих 
социальных связей. Депривация этой связи, как выяснилось, приводит к 
правонарушениям, агрессивному поведению, снижению интеллекта, 
замкнутости, депрессии.  

Нами было проведено исследование, которое направлено на уточнение и 
углубление представления о структуре привязанности как факторов 
механизмов саморегуляции у подростков, которые проявляют демонстрацию в 
сторону склонности виктимизации на современном уровне развития.  

Для изучения склонности к виктимному поведению и типа 
эмоциональной привязанности подростков было использовано две методики: 

1. Методика исследования виктимности личности О.О. 
Андронниковой. 

2. Модифицированный опросник М.В.Яремчук.  
В ходе проведенного исследования виктимности личности по методике 

О.О. Андронниковой, было выявлено, что у подростков прослеживаются все 
склонности к определенному виктимному поведению: агрессивное виктимное 
поведение, саморазрушающее поведение, гиперсоциальное поведение 
зависимое и беспомощное поведение, некритичное поведение, реализованная 
виктимность. Все шесть видов виктимного поведения присутствуют в данной 
выборке подростков. Количество подростков с нормой по реализации 
виктимности составило 43%, с высоким уровнем проявления 32%, и с низким 
уровнем проявления 25%.  Для развития полноценной и гармоничной личности 
необходим показатель, который находится в норме. 

В ходе проведенного исследования по модифицированному опроснику 
М.В.Яремчук было выявлено что, у значительной части подростков, а именно 
65% сформирован надежный тип привязанности к матери, что говорит о 
хорошей адаптации к внешнему миру, и доверии в социуме. А так же отрицает 
реализованную виктимность и находит положительные стороны в 
гиперсоциальном виктимном поведении. Такие подростки имеют о себе 
положительную характеристику также положительную характеристику в 
отношении других.  

Однако были и подростки у которых сформирован тревожно-
амбивалентный тип (15%) и избегающий (20%). При тревожно-амбивалентном 
подростки подвергаются к саморазрушению, некритичному поведению и 
склонны больше к реализованной виктимности, а также к пассивному 
поведению. Этот тип привязанности имеет характеристику привязанность-
отторжение, он включает в себя негативное отношение. Родители в данном 
случае, наказывают ребенка, что является одним из способов взаимодействия в 
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структуре семейных отношений. В подростковом возрасте последствием такой 
структуры является наличие в поведении сопротивления и несогласия. 

И избегающий тип отражает себя в агрессивном виктимном поведении, 
чаще всего такие подростки эгоистичны и могут проявлять негативизм к 
другим людям, отмечается подавление своих эмоций.  

Сформированная надежная привязанность позволяет человеку правильно 
взаимодействовать с внешним миром и проявлять доверие, а также доброту к 
окружающим, способствует оптимальному уровню общения со сверстниками.  

Сформированный тип эмоциональной привязанности у подростков еще в 
младенческом возрасте, в дальнейшем влияет на уровень их виктимности.  

Привязанность подростков к матери влияет на его интеллектуальное 
развитие, а также личностное. Самым благоприятным типом привязанности 
считается надежный тип, но даже с таким типом привязанности подростки 
имеют вероятность попасть в критическую ситуацию для жизни 
бессознательно. 

Формирование виктимности протекает под различными факторами как 
внешними, так и внутренними, семейная структура не может полностью 
обеспечить хорошие условия для развития личности.  

Исследование показало, что действительно эмоциональная привязанность 
является главной составляющей в развитии личности, исходя из этого и 
проявляется различное виктимное поведение в подростковом возрасте, а 
именно: агрессивное поведение, что составило в показателях выше нормы –
18%, норма – 60%, ниже нормы – 22%, самоповреждающее поведение 
составило выше нормы – 31%, норма – 42%, ниже нормы – 27%, 
гиперсоциальное поведение составило выше нормы – 14%, норма – 65%, ниже 
нормы – 21%, зависимое поведение составило выше нормы – 26%, норма – 
52%, ниже нормы 22%, некритичное поведение составило выше нормы – 30%, 
норма – 46%, ниже нормы – 24%.  

Для развития гармоничной личности показатели по виктимному 
поведению должны находится в норме, следовательно, сформированная 
эмоциональная привязанность будет нести надежный тип.  

В ходе проведения исследования, на тип эмоциональной привязанности, 
наибольший процент составил тип надежная привязанность (65%), что говорит 
об оптимальном уровне развития личности подростков. 

Таким образом, можно говорить о различных проявлениях виктимного 
поведения у подростков в связи с сформированным типом эмоциональной 
привязанности. Надежная привязанность к опекунам или же родителям, должна 
сопровождаться высоким интересом с их стороны и низкой враждебностью. 
Тревожно-амбивалентная привязанность воспринимается невысоким 
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позитивным интересом, а также в воспитании наблюдаться будет 
непоследовательность со стороны родителей.  Избегающая привязанность 
включает в себя какие-либо ранние отвержения со стороны родителей в 
сторону ребенка. Все это находит свое отражение в виктимном поведении в 
подростковом возрасте.   
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Здоровье человека является величайшей ценностью человека, 

обеспечивающей его долгую, полноценную жизнь. Формирование правильного 
ценностно-мотивационного отношения к здоровью, привычки к ведению 
здорового образа жизни, является важнейшей психолого-педагогической 
задачей, которая требует своего решения начиная с самого раннего возраста. В 
нашей стране в процессе обучения и воспитания детей, подростков и молодежи 
реализуются многочисленные психолого-педагогические мероприятия, 
направленные на формирование ценностного отношения к здоровью и 
привычки к ведению здорового образа жизни [4]. Но, как показывает практика, 
данная психолого-педагогическая работа чаще всего завершается еще на этапе 
вступления человека во взрослую жизнь, и практически не ведется в отношении 
людей пожилого и старческого возраста. 

Тем не менее, неоспорим тот факт, что именно в пожилом и старческом 
возрасте у людей происходит значительное ухудшение состояния здоровья в 
силу естественного старения организма, что требует особого внимания к 
вопросам сохранения, поддержания и восстановления здоровья людей данной 
возрастной группы, обеспечивая их активное долголетие. 

Наступление пожилого возраста в современной возрастной психологии 
связывают с достижением человеком пенсионного возраста. С точки зрения 
возрастной физиологии и геронтологии, именно в этом возрасте начинается 



181 

процесс старения организма, который генетически запрограммирован и связан с 
происходящими в организме физиологическими изменениями, которые 
обусловливают постепенное ослабление большинства функций в организме. 
Тем не менее, в многочисленных исследованиях было доказано, что 
активизация деятельности организма пожилых людей, сохранение и 
совершенствование биологических функций организма, может быть достигнута 
за счет обеспечения их оптимальной двигательной активности [3]. 

В связи с этим, основой поддержания, сохранения и восстановления 
здоровья лиц пожилого возраста становится их физическая реабилитация [1]. 
Но, как показывают многочисленные наблюдения, в современном обществе 
сложился стереотип восприятия лиц преклонного возраста как людей 
пассивных, беспомощных и требующих ухода. В соответствии с этими 
стереотипами, многие пожилые люди избегают занятий физической культурой 
как основным средством физической реабилитации. Тем не менее, в последние 
годы в массовом сознании происходят заметные изменения, в рамках которых 
происходит переосмысление потенциала лиц пожилого и старческого возраста 
[2].   

На базе Государственного бюджетного учреждения Республики Марий 
Эл «Йошкар-Олинский дом-интернат для престарелых и инвалидов «Сосновая 
роща» (ГБУ РМЭ «Йошкар-Олинский дом-интернат для престарелых и 
инвалидов «Сосновая роща») было проведено эмпирическое исследование 
психологических особенностей отношения к здоровью лиц пожилого и 
старческого возраста и их мотивационной готовности к физической 
реабилитации. Для оценки психологических особенностей отношения к 
здоровью лиц пожилого и старческого возраста, был проведен их опрос при 
помощи психодиагностической методики «Отношение к здоровью». Средние 
значения результатов проведения данной методики представлены в таблице 1. 

Таблица 1 – Средняя выраженность показателей методики «Отношение к 
здоровью» в группе лиц пожилого и старческого возраста (в баллах) 

  
Когнитивный 

компонент 
Эмоциональный 

компонент 
Поведенческий 

компонент 

Ценностно-
мотивационный 

компонент 
Среднее 

арифметическое 14,27778 9,555556 8,333333 13,72222 
Из данных таблицы 1 видно, что у обследованных лиц пожилого и 

старческого возраста наиболее развит когнитивный компонент отношения к 
здоровью. Следом в рейтинге – ценностно-мотивационный компонент, далее 
идет эмоциональный компонент и замыкает рейтинг компонент поведенческий. 
Такая иерархия основных компонентов отношения к здоровью говорит о том, 
что принявшие участие в исследовании лица пожилого и старческого возраста 
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осознают ценность здоровья и важность его сохранения и поддержания, по при 
этом далеко не всегда готовы проявлять активные действия в области заботы о 
собственном здоровье.  

Известно, что важнейшим условием сохранения и поддержания здоровья 
в любом возрасте, в том числе – на поздних этапах, является поддержание 
субъектом необходимого для его возраста уровня двигательной активности. В 
пожилом и старческом возрасте регулярная, соответствующая возрасту 
двигательная активность является залогом активного долголетия. Но, 
недостаточная сформированность поведенческого компонента отношения к 
здоровью у лиц пожилого и старческого возраста, требует дополнительной 
психологической работы по формированию у лиц данной возрастной группы 
мотивации к физкультурным занятиям в русле поддержания и укрепления 
собственного здоровья.  

Для того, чтобы определить, каковы особенности мотивации пожилых 
людей к физкультурным занятиям в русле поддержания собственного здоровья 
и ведения здорового образа жизни, было проведено анкетирование участников 
исследования. Аналогично анализу результатов теста «Отношение к здоровью», 
были проанализированы результаты опросника «Анкета для оценки личностной 
мотивации к занятиям физической культурой и спортом». Также были 
рассчитаны средние арифметические значения показателей методики, которые 
приведены в таблице 2. 
Таблица 2 – Средние арифметические значения показателей опросника «Анкета 

для оценки личностной мотивации к занятиям физической культурой и 
спортом», полученные в группе лиц пожилого и старческого возраста (в баллах) 

Показатель  Средний балл 
Самосохранение здоровья 3,7 
Самосовершенствование 4,2 
Двигательная активность 3,8 

Долженствование (внутренний аспект) 4,9 
Оценка окружающих (внешняя стимуляция) 5,8 

Приобретение практических навыков 4,1 
Общение 6,1 

Доминирование 3,8 
Физкультурно-спортивные интересы 4,3 

Соперничество 5 
Удовольствие от движений 5,2 

Игра и развлечение 3,2 
Подражание 5 
Привычка 4,6 

Положительные эмоции 3,5 
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Как показано в таблице 2, в обследованной группе лиц пожилого и 
старческого возраста практически по всем мотивам занятий физической 
культурой, зафиксированы значения средние и ниже средних (при максимально 
возможном значении 10 баллов, выраженность потребностей колеблется от 3,7 
до 6,1, имея разброс в 24%). Наиболее высокой мотивационной силой, как 
показал анализ результатов опросника, обладает общение в рамках физической 
рекреации. Также заметной мотивационной значимостью на этом этапе 
обладали внешние оценки других и получение удовольствия от двигательной 
активности. 

Таким образом, можно заключить, что формирование улиц пожилого и 
старческого возраста правильного отношения к здоровью и здоровому образу 
жизни является актуальной психолого-педагогической проблемой. Исходя из 
анализа результатов опросника «Отношение к здоровью», в наименьшей мере у 
лиц данной возрастной группы сформирован поведенческий компонент 
отношения к здоровью. В связи с этим, психологическая работа должна быть 
направлена на формирование у пожилых людей готовности к изменению своего 
поведения в сторону ведения здорового образа жизни, основанного на 
поддержании необходимого уровня двигательной активности. 
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Сиротство является одной из острых общемировых социальных проблем. 

Постоянные изменения в структуре социальных отношений, затрагивающие 
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семью, приводят к росту числа рисков и семейного неблагополучия. На 
сегодняшний день сироты появляются в социально неблагополучных семьях, 
утративших способность воспитывать собственных детей, поэтому 
необходимость в замещающей семье, взявшей на себя воспитание социальных 
сирот, стала актуальным ответом на сложившуюся в обществе ситуацию. 

В Республике Беларусь численность детей-сирот и детей, оставшихся без 
попечения родителей, находящихся на воспитании в замещающих семьях (в 
детских домах семейного типа, опекунских и приемных семьях) на конец 2019 
г. составила 13876 [1, с.160]. В целом в Республике проживают более 18 тыс. 
детей-сирот и детей, оставшихся без попечения родителей.  

По данным Министерства образования и науки РФ, в 2017 г. в России 
зарегистрировано свыше 50 тысяч детей-сирот, оставшихся без попечения 
родителей. Постепенный отказ от институциональных форм жизнеустройства 
сирот привел к снижению выявленных за год сирот с 58 168 в 2015 г. до 42 248 
в 2018 г. [2; 3]. 

В Республике Беларусь приемная семья – это модель семейного 
устройства детей-сирот, где труд родителей оплачивается государством. 
Положение о приёмной семье утверждено постановлением Совета Министров 
Республики Беларусь от 28 октября 1999 г. № 1678. В западных странах 
(Великобритании, Швеции, Германии и др.) подобная практика ведётся много 
несколько десятилетий. 

Однако в замещающих семьях также возникают проблемы с воспитание 
детей. Отказы от принятых на воспитание в семью детей происходят по 
причине некомпетентности замещающих родителей, а также из-за недостаточно 
тщательного их отбора. Ставшее обязательным обучение кандидатов в 
замещающие родители не дает стабильного эффекта [2]. В связи с этим 
актуальной научной и практической задачей является изучение индивидуально-
психологических характеристик замещающих родителей в ходе проведения 
отбора. В данной статье мы уделим внимание проблеме взаимосвязи 
родительских установок и личностных особенностей приёмных родителей. 

Воспитательная установка родителя – это комплексная суммарная 
оценочная реакция родителя, включающая в себя эмоциональное отношение к 
ребенку, представление о нем и сложившуюся систему воспитательных 
воздействий (контроль, наказания, поощрения, степень открытости в отношени-
ях с ребенком). 

Зарубежные авторы в отношении родительского поведения используют 
термин «parental attitudes», который в отечественной социальной психологии 
переводится как «родительские установки». В педагогической литературе этот 
же термин переводится как «родительское отношение».  
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Исследование проводилось в 2020 г. на базе Гомельского городского 
социально-педагогического центра, который осуществляет подготовку 
кандидатов в приёмные родители и сопровождение приёмных семей г. Гомеля. 
В исследовании приняли участие 25 приемных матерей и 25 биологических 
матерей, воспитывающих кровных детей.  Средний возраст опрошенных – 43 
года. Особенность выборки приемных родителей состоит в наличии у них 
приемных детей и многолетнего опыта в их воспитании. Это эффективные 
приемные семьи.   Особенность группы биологических родителей заключалась 
в том, что они обладали опытом воспитания собственных детей и отсутствием 
опыта в воспитании приемных детей.   

Для исследования была использована методика PARI (Е.С. Шефер и Р.К. 
Белл, адаптация Т.В. Нещерет). Методика PARI (parental attitude research 
instrument) предназначена для изучения отношения родителей (прежде всего, 
матерей) к разным сторонам семейной жизни (семейной роли).  

Для методы математико-статистической обработки данных использовался 
критерий U-Манна-Уитни, критерия линейной ранговой корреляции rs-
Спирмена. 

Таблица 1. – Различия между приемными и биологическими родителями 
по родительским установкам 

Параметры Ср.зн. в 
группе 

приемных 
родителей 

Ср.зн. в 
группе 

биологичес
ких 

родителей 

Uэмп Уровень 
значимости  

Вербализация: предоставление 
ребенку возможности высказаться 

15,3 13,8 222 р≤0,05 

Чрезмерная забота: оберегание 
ребенка от трудностей 

14,6 12,3 216 р≤0,05 

Подавление воли ребенка 7,1 10,4 96,5 р≤0,01 
Опасение обидеть, страх 
причинить вред ребенку 

16,4 10,2 36,5 р≤0,01 

Раздражительность родителей 5,1 9,9 41 р≤0,01 
Излишняя строгость родителей 4,7 12,4 40,5 р≤0,01 
Исключение внесемейных 
влияний, зависимость ребенка от 
родителя  

9,0 7,7 296 - 

Подавление агрессивности 
ребенка 

11,9 10,8 291,5 - 

Партнерские отношения ребенка и 
родителей, равенство родителей и 
ребенка 

13,8 15,9 107 р≤0,01 

Поощрение активности ребенка 15,0 13,6 95,5 р≤0,01 
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Избегание общения с ребенком, 
уклонение от конфликта  

6,3 8,9 84 р≤0,01 

Подавление сексуальности 
ребенка   

7,9 8,2 258 - 

Чрезвычайное вмешательство в 
мир ребенка, навязчивость 
родителей 

12,2 11,9 271 - 

Товарищеские отношения между 
родителями и детьми 

10,4 10,9 263 - 

Стремление ускорить развитие 
ребенка  

5,8 8,4 43,5 р≤0,01 

Обобщение диагностических данных, полученных в ходе исследования 
показывает, что наиболее выраженными родительскими установками приемных 
родителей являются: «опасение обидеть, страх причинить вред ребенку», 
«вербализация: предоставление ребенку возможности высказаться», 
«поощрение активности ребенка», «чрезмерная забота: оберегание ребенка от 
трудностей», «партнерские отношения ребенка и родителей, равенство 
родителей и ребенка».  

Таким образом, приемные родители проявляют установку на 
положительное эмоциональное отношение к детям. Это выражается в уважении 
и признании личности ребенка, желании считаться с его мнением, иметь с ним 
доверительные отношения. Приёмные родители понимают, что для достижения 
успеха ребёнку совместно с родителем уже в детстве следует прилагать усилия. 

Родительские установки биологических родителей также ориентированы 
на положительное эмоциональное отношение к детям, уважение и признании 
личности ребенка, желании считаться с его мнением («вербализация: 
предоставление ребенку возможности высказаться», «поощрение активности 
ребенка», «партнерские отношения ребенка и родителей, равенство родителей и 
ребенка»).  

В отличие от биологических родителей характерной для приёмные 
родители является установка «опасение обидеть, страх причинить вред 
ребенку» и «чрезмерная забота: оберегание ребенка от трудностей». Это может 
свидетельствовать о тревожности приёмных родителей, связанной с 
существующими в социуме представлениями о «дурной наследственности» 
детей-сирот и с недостаточно высокой оценкой собственных воспитательных 
возможностей.  

Таблица 2. – Различия между приемными и биологическими матерями по 
отношению к семейной роли 

Параметры Средние 
значения в 
группе 

Средние 
значения в 
биологичес

U эмп Уровень 
значимости  
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приемных 
матерей 

ких 
матерей 

Ограниченность интересов 
женщины рамками семьи  

14,6 9,8 39 p≤0,01 

Ощущение 
самопожертвования  

12,6 6,6 45,5 p≤0,01 

Семейные конфликты 8,4 12,6 101,5 p≤0,05 
Сверхавторитет родителей 7,6 8,4 253,5 - 
Неудовлетворенность ролью 
хозяйки 

4,7 4,8 278 - 

Безучастность мужа 6,4 6,7 266 - 
Доминирование матери 11,4 10,1 230 p≤0,06 
Несамостоятельность матери  10 9,6 237,5 - 

Обобщение диагностических данных (таблица 2), полученных в ходе 
исследования показывает, что ограниченность интересов женщины рамками 
семьи более выражена у приемных матерей, чем у биологических. Полученные 
результаты можно объяснить тем, что приемные матери ввиду особенности 
работы склонны вкладывать больше сил в семью, создавать положительную 
атмосферу в ней, что требует от них больших затрат времени и личностных 
ресурсов. На этом фоне приемные матери часто понимают, что жертвуют во 
благо семьи своими потребностями и желаниями.  

Ощущение самопожертвования более выражено у приемных матерей, чем 
у биологических. Это говорит о том, что приемные матери ощущают большую 
нехватку удовлетворения собственных потребностей на фоне отдачи своих сил 
и времени семье и ребенку, чем биологические матери. 

Установка на семейные конфликты более выражена у биологических 
матерей, чем у приемных (U=101,5 при р≤0,05). Это говорит о том, что 
биологические матери не склонны замалчивать или уходить от разногласий 
между членами семьи, возникающих на основе противоположных мотивов и 
целей и вступают в конфликтное взаимодействие при такой необходимости. 

Таким образом, у приемных и биологических родителей наблюдается 
различное отношение к семейной роли. На достоверном уровне значимости у 
приемных матерей более выражено ощущение ограниченности интересов 
рамками семьи и ощущение самопожертвования. У биологических матерей 
более выражена установка на семейные конфликты. 

Мы предположили, что родительные установки приемных родителей 
обусловлены отношением к семейной роли. С помощью критерия линейной 
ранговой корреляции rs-Спирмена были установлены значимые взаимосвязи 
между родительскими установками и отношением к семейной роли. 

Установлена достоверная  положительная связь между чрезмерной 
заботой и ощущением самопожертвования (rs=0,57 при p≤0,05) у приёмных 
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матерей. Это означает, что приемные родители, которые склонны проявлять 
чрезмерную заботу по отношению к ребенку, уделяют ему много времени и 
сил, испытывают ощущение самопожертвования, недостаточное 
удовлетворение собственных потребностей. 

Выявлена достоверная положительная связь между опасением обидеть и 
ограниченностью интересов приёмной матери рамками семьи (rs=0,52 при 
p≤0,05). Это свидетельствует о том, что приемные родители, которые 
опасаются мучить ребенка, давая ему мелкие поручения и нагружая его 
обязанностями, с которыми он может не справиться, ощущают, что их 
интересы ограничены рамках семьи, что кроме воспитания ребенка их ничего 
не волнует.  

Установлена достоверная положительная связь между установкой на 
развитие активности ребенка и ограниченностью приёмной матери рамками 
семьи (rs=0,49 при p≤0,05). Это означает, что приемные матери, которые 
поощряют активность и инициативу ребенка, заботятся о том, чтобы ребенок 
прилагал свои усилия для достижения успехов, ощущают, что их интересы 
ограничены рамках семьи, что кроме воспитания ребенка их ничего не волнует. 

Установлена достоверная положительная связь между установкой на 
излишнюю строгость и семейными конфликтами (rs=0,58 при p≤0,05) у 
приёмных матерей. Это означает, что приемные матери, которые склонны 
предъявлять ребенку суровые требования, отслеживать качество выполняемых 
им действий, предпочитают решать возникающее противоречия в семье путем 
вступления в конфликты.  

Таким образом, особенности родительских установок приемных матерей 
обусловлены к семейной роли и различным сторонам семейной жизни.  
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Изменения, происходящие на современном этапе развития общества, 
привели к возникновению ряда проблем, обусловленных ростом различных 
отклонений в развитии личности и поведении подрастающего поколения. 
Конечно, это привело к росту детской жестокости и агрессии. Повышенная 
агрессивность детей ‒ одна из самых острых проблем не только для педагогов и 
психологов, но и для общества в целом.  

Очевидно, что причины детской агрессии берут свое начало в семье, так 
как именно в семье ребёнок проходит первичную социализацию. Этот 
социальный институт может одновременно демонстрировать агрессивное 
поведение и обеспечивать его консолидацию. В данной статье показаны 
результаты проведенного исследования по выявлению взаимосвязей стилей 
семейного воспитания на уровень агрессивности детей среднего дошкольного 
возраста. 

Семья традиционно является основным учреждением для воспитания 
детей. Семья ‒ это «система межличностных взаимодействий, разработанная в 
самом общем смысле, с одной стороны, для защиты человека от 
манипулятивного влияния общества, а с другой ‒ для адаптации его к жизни в 
этом обществе, чтобы обеспечить средство для нормального развития и 
функционирования»  

Семья ‒ это определенный морально-психологический климат, это школа 
отношений с людьми для ребенка. Именно в семье формируются представления 
о добре и зле, o порядочности, об уважении к материальным и духовным 
ценностям. Ребенок в семье получает базовые знания об окружающем мире. С 
близкими людьми он испытывает чувства любви, дружбы, долга, 
ответственности, справедливости. В каждой семье есть свой стиль воспитания, 
который способствует развитию личности ребенка. Нижеприведенная 
типология стилей семейного воспитания, которая является традиционной в 
психологии. Oна была предложена более 30 лет назад Д. Баумридом, 
содержательно описавшим 3 основных стиля: либеральный стиль поведения, 
авторитетный и авторитарный(демократический). Ha данную типологию я и 
опиралась в моем исследовании [1]. 

Авторитетный стиль семейного воспитания характеризуется властью 
родителей (чаще отца). В то же время существует мнение, что такое воспитание 
может развить у ребенка привычку беспрекословного послушания. Однако в 
семьях такого типа нет духовного единства, дружного коллектива. Взрослые 
мало заботятся о личности, возрасте, интересах и желаниях ребенка. Хотя дети 
растут послушными, дисциплинированными, эти качества формируются в них 
без эмоционально позитивного и осознанного отношения к требованиям 
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взрослого. В значительной степени это слепое повиновение часто основано на 
страхе наказания (наказание, даже физическое, не редкость [2 c. 18]. 

При авторитарном стиле семейного воспитания родители выступают 
организаторами жизни всего семейного коллектива. Отношения между мужем и 
женой, а также другими членами семьи (если семья сложная, то есть включает 
несколько поколений) характеризуются взаимной любовью и уважением, 
вниманием и заботой взрослых и детей друг о друге. В демократических семьях 
дети с малых лет становятся активными участниками семейной жизни, работы 
и отдыха. Родители стараются глубже узнать своих детей, выяснить причины 
их хороших и плохих поступков. Давая задания, предъявляя определенные 
требования, взрослые апеллируют к чувствам и сознанию ребенка, поощряют 
его инициативу, уважают его личность. Авторитарный(демократический)стиль 
семейного воспитания дает наибольший эффект в формировании у детей 
активного послушания и сознательной дисциплины, нравственного осознанного 
интереса к семейным делам, к событиям жизни вокруг них. В игровых 
ситуациях у детей развивается инициатива, находчивость, начало творческого 
подхода при выполнении задания. Наказание в таких семьях обычно не 
применяется ‒ для детей достаточно обвинить или расстроить родителей. 
Демократический стиль семейного воспитания очень созвучен социальным 
задачам современности [2 с. 16].  

Либеральный стиль семейного воспитания выражается в предоставлении 
ребенка самому себе, что часто приводит к проявлениям негативного 
пoведения, правонарушений, чрезмерных, а иногда и неприемлемых 
развлечений, плохого воспитания и т.д. Проблемы воспитания для родителей не 
являются первостепенными, поскольку у них есть другие проблемы. Ребенок в 
основном должен сам решать свои проблемы. Но он имеет право рассчитывать 
на большее участие и поддержку с вашей стороны. Родители не устанавливают 
для своих детей никаких ограничений, они равнодушны к собственным детям. 
Они закрыты для общения, из-за бремени собственных проблем, у них нет сил 
воспитывать детей. Если безразличие родителей сочетается с враждебностью 
(как в неприятии родителей), то ребенок не удерживается от того, чтобы дать 
выход своим наиболее деструктивным импульсам и проявить склонность к 
делинквентному (девиантному) поведению [2 c. 18]. 

Основной целью исследование было определение связи между стилями 
семейного воспитания и агрессивностью ребенка. 

Диагностика осуществлялась с помощью следующих методик: 
1. Анкета «Критерии агрессивности у ребенка» (Г.П. Лаврентьевой, Т.М. 

Титаренко). Родителям предлагается ответить на 20 вопросов. Положительный 
ответ на каждое предложенное высказывание оценивается в 1 балл. 
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Подсчитывается общая сумма баллов, на основании которой делается вывод об 
уровне агрессивности ребенка (чем выше общая сумма, тем выше уровень 
агрессивности ребенка). 

Высокая агрессивность – 15‒20 баллов. 
Средний уровень агрессивности ‒ 7‒14 баллов. 
Низкий уровень агрессивности ‒ 1‒6 баллов. 
2. Тест С. Степанова «Стили семейного воспитания». Методика «Стили 

семейного воспитания» С. Степанова позволяет определить стратегию 
семейного воспитания. Родителям предлагается ответить на ряд вопросов, 
выбрав один из четырех возможных ответов, который наилучшим образом 
соответствует образовательной системе семьи. По результатам тестирования 
делается вывод о преобладающем стиле семейного воспитания.  

По результатам теста С. Степанова "стили семейного воспитания" были 
получены следующие данные: 64% (16) имеют либеральный стиль поведения, 
32% (8 человек) ‒ авторитарный и 4% (1человек) – авторитетный. 

Результаты исследования уровня агрессивности детей, полученные в ходе 
обработки анкет «Критерии агрессивности ребенка» (Г.П. Лаврентьева, Т.М. 
Титаренко), при заполнении воспитателям: 

Высокая агрессивность ‒ 1 (3.8%) 
Средняя агрессивность ‒ 8 (30.7%) 
Низкая агрессивность ‒ 17 (65.3%) 
В ходе исследования были выявлены следующие достоверные 

взаимосвязи: 
‒ прямая связь между авторитарным стилем семейного воспитания и 

уровнем агрессивности дошкольников (r=0,411 при р≤0,05). Это означает, что 
чем выше выраженность авторитарного стиля семейного воспитания, тем выше 
уровень агрессивности детей дошкольного возраста;  

‒ обратная взаимосвязь между либеральным стилем семейного 
воспитания и уровнем агрессивности дошкольников (r=-0,669 при р≤0,05). Это 
означает, что чем выше выраженность либерального стиля семейного 
воспитания, тем ниже уровень агрессивности детей дошкольного возраста. 

В семьях, где родители используют авторитарный стиль семейного 
воспитания, своим стилем воспитания ограничивают самостоятельность 
ребенка, не считают нужным обосновывать свои требования, сопровождая их 
жестким контролем, суровыми запретами, выговорами и физическими 
наказаниями, дошкольники характеризуются высокой агрессивностью. И 
наоборот, чем ниже выраженность авторитарного стиля семейного воспитания, 
тем ниже уровень агрессивности детей дошкольного возраста. 



192 

В семьях, где используют либеральный стиль семейного воспитания, 
высоко ценят своего ребенка, считают простительными его слабости и 
недостатки в поведении, открыты для обсуждения каких ‒ либо вопросов, не 
склонны к запретам и ограничениям, не устанавливают четких правил 
поведения, не регламентирует поведение ребенка, предоставляют свободу 
действий, дошкольники характеризуются низкой агрессивностью. И наоборот, 
чем ниже выраженность либерального стиля семейного воспитания, тем выше 
уровень агрессивности детей дошкольного возраста.  

Таким образом, корреляционный анализ показал, что стиль семейного 
воспитания связан с агрессивностью детей дошкольного возраста.  
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Экстремальность современных спортивных состязаний предъявляет 
повышенные требования к психике спортсменов. Поэтому для успешного 
выступления недостаточно лишь высокого уровня тактической, физической и 
технической подготовленности. С точки зрения Л. Д. Гиссена, жесткие условия 
современного спорта требуют, чтобы в подготовке спортсменов были 
предельно гармонично использованы все возможности [1, с. 31]. Подобной 
позиции придерживается и ряд других исследователей. Так, например, по 
мнению А. А. Юнкевича,  спортивная деятельность в силу протекания в 
условиях ярко выраженного психического напряжения, требует наряду с 
традиционными видами и психологической подготовки, позволяющей 
спортсмену  выработать стремление к самовоспитанию воли, сознательному 
управлению своим психическим состоянием в экстремальных условиях 
соревновательной деятельности [2].  По мнению В. М. Заика, именно 
психологическая готовность к соревновательной деятельности обеспечивает 
надежность выступлений спортсмена [3].   

В настоящее время психологическая подготовка приобрела значение 
одного из важнейших моментов в обеспечении успешности выступлений 
спортсменов на соревнованиях. Однако, как отмечают Н. В. Цзен и Ю. В. 
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Пахомов, несмотря на высокую прикладную значимость проблемы, 
психологическая работа со спортсменами ведется лишь в узком русле [4].     

Впервые вопрос о психологической подготовке спортсменов был 
поставлен А. А. Лалаяном в ходе I Всесоюзного совещания по 
психологии спорта. Данная подготовка представляла собой 
педагогический процесс, направленный на развитие волевых качеств 
спортсмена, позволяющих ему, преодолевая действие разнообразных 
соревновательных препятствий, до конца бороться за достижение 
высокого результата выступления [5]. Так был заложен фундамент теории 
психологической подготовки спортсменов. А. Ц. Пуни была создана 
концепция психологической подготовки спортсменов, явившейся, по 
сути, морально-волевой подготовкой. Им были выделены условия, 
способствующие развитию волевых качеств, среди которых тренировка в 
усложненных условиях и соревновательный принцип. Ссылаясь на 
результаты исследований Т. Т. Джамгарова, ученым были представлены 
положения, касающиеся воспитания волевых качеств. Так, например, А. Ц. 
Пуни отмечал: «Основной путь воспитания решительности и смелости 
заключается в том, чтобы ставить занимающихся в условия, требующие 
проявления этих качеств, умело побуждать их к решительным и смелым 
действиям в этих условиях, принимая при этом все необходимые меры для 
обеспечения успеха...» [6, с.175]. 

Понятие же психологического обеспечения спортивной 
деятельности возникло в науке относительно недавно. Впервые термин 
встречается в работах В. М. Мельникова и В. Н. Непопалова и является 
следствием изменения подхода к психологической работе со 
спортсменом, признанием необходимости изучения личностных 
особенностей спортсменов, их влияния на тренировочный и 
соревновательный процесс. С точки зрения авторов психологическое 
обеспечение в спорте следует рассматривать не просто как подготовку 
спортсменов к соревнованию, а как целенаправленную педагогическую 
организацию всего процесса подготовки.   Целью при этом является 
повышение эффективности тренировочного процесса, надежности 
выступлений и, как следствие, их результативности [7].   

Г. Д. Горбунов ввел новый термин, являющийся синонимом 
психологического обеспечения подготовки спортсмена – 
психопедагогика, указывая, что в основе ее лежит психология 
воздействия. С точки зрения автора, психологическое обеспечение 
спортивной деятельности следует понимать как «комплекс мероприятий, 
направленных на специальное развитие, на совершенствование и 
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оптимизацию систем психического регулирования функций организма и 
поведения спортсмена с учетом задач тренировки и соревнования» [8, с. 19-20]. 
В содержании психологического обеспечения подготовки спортсмена, по 
мнению  Г. Д. Горбунова, выделяются: 

– психодиагностика (в процессе отбора и при изучении условий 
деятельности, в тренировочном процессе, а также в соревнованиях); 

– психолого-педагогические и психогигиенические рекомендации – не 
только тренеру и спортсмену, но и всем тем, кто оказывает на него влияние в 
ходе взаимодействия (массажист, врач и пр.); 

– психологическая подготовка тренера и спортсмена; 
– ситуативное управление состоянием и поведением спортсмена [8]. 
Важнейшим условием в организации данного процесса выступает 

планирование психологической подготовки, основанное на специфике вида 
спорта.  Например, легкая атлетика представляет собой «совокупность 
разнообразных физических упражнений, воспитывающих силу, выносливость, 
быстроту, ловкость и объединяющая бег, ходьбу, прыжки, метания» [9, с. 21]. В 
соответствии с Т. Т. Джамгаровым, психическая активность легкоатлета 
характеризуется максимальной концентрацией внимания, самоконтролем за 
ключевыми элементами техники упражнений, умение противостоять сбивающим 
воздействиям соревновательной обстановки, а также проведением в связи с этим 
специальной настройки перед выходом на старт [10]. Учет данных особенностей 
легкой атлетики является первостепенным требованием в процессе 
психологического обеспечения спортивной деятельности.   

Кроме того, качественная психологическая работа со спортсменами 
должна органично включаться в психологическое сопровождение спортивной 
карьеры на каждом из ее этапов. По мнению В. Б. Попова, отбор и спортивная 
ориентация легкоатлетов, представляет сложный и длительный процесс, 
который можно условно разделить на четыре этапа:  

I – отбор для занятий в группы начальной подготовки; 
II – этап начальной специализации; 
III – углубленная специализация; 
IV  – спортивное совершенствование [11].   
Целью нашего исследования является выявление характера изменений в 

структуре психологической готовности легкоатлетов к соревновательной 
деятельности, наблюдаемых на разных этапах спортивной карьеры. При этом 
спортивную карьеру мы рассматриваем в соответствии со структурным 
подходом, учитывая развитие психологической структуры спортивной 
деятельности и самого спортсмена [12].  
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Избранные методы исследования соответствуют содержанию 
психологической подготовленности, выделенные В. В. Медведевым, и 
направлены на изучение свойств личности, психических процессов, а 
также психических состояний спортсменов [13].   Учитывая специфику, 
связанную с изучением структуры психологической готовности на 
разных этапах спортивной карьеры, а также реализуя личностный подход 
в исследовании, акцент при подборе методов смещен также на возраст 
спортсменов.  

Предполагаемым результатом исследования должна явиться модель 
психологического сопровождения спортивной карьеры легкоатлетов на 
этапе специализации в избранном виде спорте, которая опирается на 
достижения отечественных и зарубежных спортивных психологов [12; 
14;15;16;17;18].   
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Одним из основных, критических периодов в жизни любого человека 
является подростковый период. Несмотря на то, что подростковый период – 
один из самых коротких в нашей жизни, его значение поистине огромно.  

Согласно психологическому словарю, подростковый возраст – «…это 
стадия онтогенетического развития между детством и взрослостью (от 10-11 до 
14-15 лет), которая характеризуется качественными изменениями, связанными с 
половым созреванием и вхождением во взрослую жизнь» [1]. 

Заметное развитие в этот период приобретают волевые черты характера – 
настойчивость, упорство в достижении цели, умение преодолевать препятствия 
и трудности. В отличие от младшего школьника, подросток способен не только 
к отдельным волевым действиям, но и к волевой деятельности. Он часто уже 
сам ставит перед собой цели, сам планирует их осуществление. Но 
недостаточность воли сказывается, в частности, в том, что, проявляя 
настойчивость в одном виде деятельности, подросток может не обнаруживать 
ее в других видах. Наряду с этим, подростковый возраст характеризуется 
известной импульсивностью. Порой подростки сначала сделают, а потом 
подумают, хотя при этом уже осознают, что следовало бы поступить наоборот. 

В связи с чем, поведение многих подростков выглядит как 
отклоняющееся от нормального. Говоря об этом, часто используется в качестве 
синонима понятие девиантное поведение. 

Девиантное поведение – это поведение, противоречащее установленным в 
обществе моральным и правовым нормам.  
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Нельзя не заметить, что в последнее время наблюдается значительный 
рост различных проявлений девиантного поведения среди подростков 
(преступность, алкоголизм, наркомания, суицид и др.), а также, к сожалению, 
наблюдается омоложение возраста проявления такого поведения.  

Ряд исследователей связывают данную проблему с отсутствием 
нравственных ориентиров в обществе, другие исследователи отмечают 
повышенную занятость родителей (вследствие чего дети растут «как сорняки»), 
третья группа исследователей винит компьютерные игры и социальные сети.  

Ученые установили, что девиантное поведение среди подростков 
встречается чаще, чем в других возрастных группах и имеет свою специфику 
[2]. Так, С.А. Беличева указывает, что «…асоциальное поведение 
несовершеннолетних имеет свою специфическую природу и рассматривается 
как результат «социопатогенеза», идущего под влиянием различных 
целенаправленных (организованных) и стихийных (неорганизованных) 
воздействий на личность ребенка, подростка, юноши» [3].  

Кроме того, девиантное поведение подростков выглядит неодинаково у 
представителей мужского и женского пола. Это дает возможность 
рассматривать поведение подростков от конфликтного с ярко выраженными 
трудностями в поведении до относительно спокойного протекания у 
«нормативных» подростков. 

Гендерный подход предоставляет возможность использовать те 
механизмы коррекции деформаций социализации девиантного поведения 
подростков, в основе которых лежат сформированные в результате 
биологических и социальных воздействий индивидуально-психологические 
различия, дифференцированные по полу, учет которых необходим в 
профилактической и реабилитационной работе с девиантными подростками.  

Таким образом гендерный подход играет важную роль в современных 
исследованиях, поскольку вполне способен объяснить такое явление, как 
отклоняющееся поведение. 

На сегодняшний день существует большое количество разнообразных 
диагностических методик, выявляющих отклоняющееся поведение и методик, 
нацеленных на выявление гендерных особенностей девиантного поведения. 
Подавляющее большинство из них построено на самооценке подростков. 
Значительно меньше методик основано на наблюдении за их поведением. 

Для экспериментального изучения гендерных особенностей девиантного 
поведения детей подросткового возраста проведено исследование на выборке 
из 28 испытуемых в возрасте 12-16 лет, обучающихся в 7, 10 классах ГУО СШ 
№ 22 г. Гомеля. 
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В связи с тем, что многие из методик исследования девиантного 
поведения рассчитаны на старших подростков (возраст испытуемых от 14 лет), 
нами были использованы следующие методики, охватывающие все категории 
детей подросткового возраста (младшие, средние, старшие) (возраст 
испытуемых от 12 до 16 лет):  

тест СДП «Склонность к девиантному поведению», разработанный 
коллективом авторов (Э.В. Леус, САФУ им. М.В. Ломоносова; А.Г. Соловьев, 
СГМУ, г. Архангельск); 

методика многофакторного исследования личности Кэттелла 
(подростковый вариант). 

В связи с возможностью получения точных и честных ответов на 
вопросы, изложенные в тестах, ответы испытуемых являются анонимными 
(указан только пол и возраст испытуемых).  

Для подтверждения гипотезы и реализации цели и задач проведено 
исследование в три этапа: 

1 этап – выявление особенностей девиантного поведения у мальчиков; 
2 этап – выявление особенностей девиантного повеления у девочек; 
3 этап – сравнительный анализ исследования. 
К наиболее известным методикам, позволяющим выявлять склонность 

подростка к девиантному поведению, относится, прежде всего, тест СДП – 
склонности к девиантному поведению), которая была разработана коллективом 
авторов (Э.В. Леус, САФУ им. М.В. Ломоносова; А.Г. Соловьев, СГМУ, г. 
Архангельск) [4, с 272-274]. Методика предназначена для оценки степени 
выраженности дезадаптации у подростков с разными видами девиантного 
поведения. Определяют показатели выраженности зависимого поведения, 
самоповреждающего поведения, агрессивного поведения, делинквентного 
поведения, социально обусловленного поведения по содержанию вопросов, 
каждый из которых оценивают в баллах по шкале опросника. Опросник, 
состоит из 75 вопросов, разбитых на 5 блоков по 15 вопросов в каждом. 
Простота обработки полученных результатов является достоинством данной 
методики.  

В проведенном исследовании приняли участие 18 человек (9 
представителей женского пола и 9 мужского пола) в возрасте 12-13 лет.  

Методика многофакторного исследования личности Кэттелла 
(подростковый вариант) представляет собой адаптацию опросника Кэттелла 
(Кеттела) для подростков 12-18 лет [5]. Содержит в себе следующие шкалы: 
Фактор А (шизотимия – аффектомия), Фактор B (интеллект), Фактор C (степень 
эмоциональной устойчивости), Фактор D (флегматичность –возбудимость), 
Фактор Е (пассивность – доминантность), Фактор F (осторожность – 
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легкомыслие), Фактор G (степень принятия моральных норм), Фактор H 
(робость, застенчивость – смелость, авантюризм), Фактор I (реализм – 
сензитивность), Фактор J (неврастения, фактор Гамлета), Фактор O 
(самоуверенность – склонность к чувству вины), Фактор Q2 (степень групповой 
зависимости), Фактор Q3 (степень самоконтроля), Фактор Q4 (степень 
внутреннего напряжения).  

Основная цель данной методики: многофакторное исследование 
личности. В проведенном опросе приняли участие 10 человек (5 
представителей женского пола и 5 мужского) в возрасте 15-16 лет.  

Проанализировав и обобщив полученные нами в ходе изучения 
подростков данные, мы можем констатировать следующие гендерные 
особенности девиантного поведения детей подросткового возраста. 

Для представителей мужского пола в большей мере характерно 
возбудимость, нетерпеливость, требовательность, сверхактивность, 
несдержанность, самоуверенность, невозмутимость, импульсивность, 
настойчивость. Данная категория подростков подвержена противоправному 
поведению. Они в большей мере склонны к вредным привычкам, таким как 
употребление наркотиков, алкоголя и табака. Данная категория подростков в 
большей степени проявляют вербальную и физическую агрессию, 
направленную на окружающих людей, враждебность, негативизм, дерзость и 
мстительность. В силу большой возбудимости, нетерпеливости в большей мере 
подвержены девиации сексуального поведения. Юноши в большей мере 
тяготеют к самоутверждению, придерживаются своих взглядов, установок, 
властны, авторитарны. Отличаются гибким поведением в стрессовых 
ситуациях, легче переключается с одной деятельности на другую. Они 
эмоционально устойчивы, что выражается в меньшей склонности к 
суицидальному поведению.  

Характерными гендерными особенностями девиантного поведения 
представителей женского пола являются раздражительность, эмоциональная 
возбудимость, боязливость, капризность, беспокойство, отчужденность, 
отсутствие самостоятельности, решительности, волевого контроля, 
устойчивости к стрессу, неприспособленность к жизни – всё это отражает в 
большей степени, чем у юношей, склонность к суицидальному поведению, 
уходу из дома, конфликтности в семье и в коллективе, проституции. Вместе с 
тем, у представительниц женского пола в меньшей степени выражены 
предпосылки к административным правонарушениям, проступкам, 
преступлениям, злоупотреблению вредными веществами (наркотики, алкоголь, 
табак). 
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Голос и его характеристики у детей с речевой патологией 
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ФГБОУ ВО «Марийский государственный университет 

г. Йошкар-Ола, Российская Федерация 
 

В специальной психологии голос является важнейшим фактором 
коммуникации человека. По мнению многих исследователей, голос передает 
слушающему несколько видов информации. На основе исследования ученых 
установлены следующие виды информации: логическая или семантическая, с 
помощью которой передается смысловое содержания слов, их расположения, 
синтаксических конструкций; опознавательная, дающая возможность 
определить каждого человека по индивидуальным характерным особенностям 
голоса; диагностическая, определяющая физическое и психоэмоциональное 
состояние человека, его намерения и некоторые черты характера [1]. 

Голос является совокупностью определенных характеристик, владея 
которыми ребенок может грамотно и правильно выражать свои эмоции. 
Используя различные свойства голоса, такие как скорость, высота или окраску 
его звучания можно передать своё внутреннее состояние собеседнику.  

Основные характеристики голоса, которые мы разберем, это сила, высота, 
тембр и интонация. Сила голоса – это та громкость, с которой мы говорим. Она 
зависти от интенсивности работы органов дыхания и речи. Высоты голоса 
подразумевает способность к изменениям тональности, а значит имеющийся 
голосовой диапазон. Тембр – это окраска голоса, которая обусловлена 
строением речевого аппарата, главным образом характером обертонов, 
образующихся в резонаторах — нижних (трахея, бронхи) и верхних (полость 
рта и полость носа). С помощью интонации мы раскрываем коммуникативное 
значения передаваемой информации (повествование, побуждение, восклицание, 
вопрос).  

http://diagnostika-deviantogo-povedeniya-nesovershennoletnih.pdf/
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С одной стороны, особенности речевого аппарата человека и 
человеческой физиологии таковы, что он не способен произнести дважды одно 
и то же высказывание одинаково. Каждый раз при произнесении одного и того 
же звука будут меняться физические характеристики речевого сигнала и их 
организация во времени, причём не последнюю роль играет также физическое и 
эмоциональное состояние человека. С другой стороны, звучащей речи 
свойственна информационная избыточность, в значительной мере 
обусловленная информационной ёмкостью голосового источника [4]. 

Для детей с речевой патологией свойственны нарушения определенных 
характеристик голоса, которые также зависят от степени и тяжести нарушения. 
Согласно исследованиям ученных о голосе и его особенностях (Орлова О. С., 
Туманова Т.В., Филичева Т.Б. и др.) доказывает то, что голос наиболее 
подвержен нарушениям у детей именно с речевой патологией, но это не 
исключает того, что у детей с условно нормативным развитием не встречаются 
те или иные нарушения голосовой функции. 

В работах Е.М. Мастюковой, посвященных изучению речи детей с 
дизартрией, отмечаются нарушение у них темпа речи, а также трудность 
использования динамического, ритмического и мелодического ударений. 
Многие исследователи структуры дефекта при дизартрии указывают на 
стабильные нарушения интонационной выразительной стороны речи, 
процессов восприятия и воспроизведения интонационных структур 
предложения [2]. 

Благодаря проведенному нами исследованию по оценке голосовых 
характеристик у детей с условной нормой и детей с дизартрией было выявлено, 
что у дошкольников с речевой патологией голосовых нарушений больше, чем у 
детей с условно нормативным развитием. В выполнении заданий на восприятие 
голоса мы получили следующие результаты: из детей с дизартрией 30% 
справились на высоком и среднем уровне, а 70% выполнили задания на низком 
уровне, среди детей с условно нормативным развитием 50% детей выполнили 
задания на высоком и среднем уровне, соответственно остальные 50% 
справились менее успешно, а именно на низком уровне. А результаты блока 
задания на способность самостоятельного воспроизведения таковы: из детей с 
дизартрией на высоком и среднем уровне справилось с заданиями 40%, а на 
низком – 60% детей. Из детей с условно нормативным развитием 60% детей 
продемонстрировали высокий и средний уровень и 40% справились на низком 
уровне.  

Исходя из полученных данных можно сделать вывод о необходимости 
коррекционной работы. Она должна быть правильно структурирована, что 
позволило бы комплексно развивать как речь детей, так и их психические 
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особенности. Именно поэтому стоит начинать работу с определения причин 
нарушения голоса и способов их преодоления.  

Особое внимание при развитии и коррекции голоса следует уделять 
речевому дыханию, как главному компоненту голосообразования. Необходимо 
научить ребенка равномерно расходовать полученный воздух, а также 
незаметно и своевременно пополнять его запас на паузах [3, с.143]. Для 
развития правильного речевого дыхания можно использовать упражнения, 
направленные на: 

- развитие носового дыхания; 
- формирование диафрагмального дыхания; 
- формирование навыка изменять голос по силе; 
- развитие длительного плавного выдоха; 
- формирование удлинённого речевого выдоха, а также на развитие 

тембра, высоты и модуляции голоса. 
Таким образом, мы выяснили что голос является главным источником 

идентификации личности. Голос является результатом работы 
артикуляционного аппарата, его анатомической особенности, который придаёт 
индивидуальную окраску, и обусловливает его качество. Также стоит отметить, 
что на характеристики голоса влияют не только анатомические признаки, но и 
те социальные условия, в которых находится конкретная личность. Благодаря 
проведенному нами исследованию можно констатировать, что всем детям, вне 
зависимости есть у них нарушение речи или нет, необходима коррекционно-
развивающая помощь. 
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Проблема исследования мышления детей с нарушениями зрения сегодня 

достаточно актуальна, так как от процессов мышления зависит успешность 
обучения и развития ребенка, что в свою очередь определяет уровень его 
социальной адаптации. Опираясь на чувственный опыт мышление может 
компенсировать недостатки восприятия, оказывать корригирующее действие на 
чувственное познание. Этим характеризуется осознанность и обобщенность 
образов восприятия. 

Карандаева Т. А. и Иванова И. И. отмечают: «У детей дошкольного 
возраста с нормальным зрением и у детей с нарушениями зрения мыслительная 
деятельность проходит те же этапы формирования. Однако, у дошкольников с 
нарушениями зрения наблюдаются проблемы восприятия вследствие дефекта 
зрения, ограничивающего качественное восприятие, снижающего полноту и 
точность отражения окружающей действительности, и оказывающего влияние 
на развитие мышления» [1]. 

Мышление как высшая форма отражения действительности формируется 
и развивается на чувственном отражении. Чувственное познание предоставляет 
знания о внешних свойствах отдельных предметов, но не об их причинной 
зависимости. Именно мышление отражает действительность в логических 
формах. Нарушения зрения в значительной мере сужают объем и полноту 
чувственного отражения действительности, что негативно сказывается на 
интеллектуальном развитии.  

Парменова И. А. утверждает: «Выявление связей, отношений, основных 
свойств явлений и объектов действительности осуществляется посредством 
мыслительных операций. Очевидно, что успешность этих операций на уровне 
чувственного отражения зависит от сохранности и степени развития 
анализаторного аппарата» [3]. 

Как правило, неполноценность зрительных впечатлений негативно 
сказывается на общем ходе развития мыслительного процесса, при этом не 
может остановить его, так как базовые физические, пространственные и 
временные свойства и отношения движущейся материи в достаточной мере 
отражаются сохранными анализаторами [5]. 

Нарушение взаимодействия чувственных и интеллектуальных функций 
обычно проявляется у детей в своеобразии мыслительной деятельности в 
которой преобладает абстрактное мышление. Отсутствие же достаточного 
чувственного опыта приводит к тому, что у слепых детей имеющийся запас 
отвлеченных (словесных) знаний часто не наполнен конкретным предметным 
содержанием.  
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У детей с нарушениями зрения обнаруживается слабость абстрактного 
мышления и преобладание чувственно-образного способа суждения. По 
сравнению со зрячими их представления о реальных предметах окружающего 
мира схематичны, бедны и не отражают полностью имеющихся признаков. 

Если у ребенка полностью или частично нарушено зрение, то это 
существенно ограничивает полноту, точность и дифференцированность 
чувственного отражения действительности. Этот факт отрицательно влияет на 
все интеллектуальное развитие ребенка. Слепому ребенку приходится 
одолевать фрагментарность и схематизм осязательных образов, осуществляя 
дополнительные действия с помощью мышления и возмещая недостатки 
чувственного опыта. Ученые показали, что такой путь чаще всего способствует 
проявлению фиктивной компенсации. Так, Л. С. Выготский подчеркнул, что ни 
в каком случае вербализм и голая словесность не смогли пустить таких 
глубоких корней, как в тифлопедагогике. Для формирования мышления у 
слабовидящих и слепых дошкольников характерно несколько особенностей. 
Так, можно отметить сложности при установке смысловых связей между 
объектами, которые нарисованы на картине, существуют трудности при 
классификации предметов. У таких детей операции анализа, сравнения, 
обобщения развиты в разной степени, что свидетельствует чаще всего об 
отставании развития мышления [5]. 

 Кроме того, у детей с нарушениями зрения, и особенно у слепых 
детей, существуют разные отношения между конкретным и абстрактным 
мышлением из-за сужения сенсорного опыта, поскольку возможности 
сравнения характеристик воспринимаемых предметов, их практический анализ 
и синтез затруднены. Малоизвестные предметы часто сравниваются и 
обобщаются на основе случайных признаков, что проявляется в вербализме 
знаний. Правильно организованное обучение улучшает умственную 
деятельность слепых и слабовидящих детей за счет постоянного 
взаимодействия сенсорных (сенсорных) и логических компонентов. Мысль 
обогащается чувственными образами и способствует дальнейшему 
формированию логических мыслительных операций. 

Нарушение двигательных функций глаза оказывает отрицательное 
влияние на восприятие движущих предметов, выполнение практических 
действий в системе глаз-рука, ориентировку в пространстве, овладение 
измерительными навыками. При наличии серьезных визуальных дефектов 
также наблюдаются определенные трудности при выполнении операции 
сравнения. Невозможность или сложность получения ряда сенсорных данных 
при полной или частичной потере зрения препятствует тонкому различению и 
дифференциации объектов и, следовательно, их сравнению [4].  
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Разумеется, недостаточная глубина сравнения на чувствительном уровне 
не может не отразиться на научно-теоретическом мышлении, так как и при 
сравнении понятий необходима опора на их конкретное содержание. 
Недостаточно тонкий анализ, страдающий из-за сужения сферы чувственного 
познания, часто приводит к установлению тождества или различия, либо по 
несущественным, либо по слишком общим, генерализованным признакам [2]. 

Многие исследования показали, что не всегда создаются благоприятные 
условия для умственного развития детей с нарушением зрения. Часто 
окружающие относятся к слабовидящим детям так холодно и презрительно, так 
дают почувствовать им их слабость, неловкость, дефективность, что дети с 
нарушениями зрения впадают в угнетенное состояние, становятся 
подавленными, утрачивают интерес к какой бы то ни было деятельности, к 
жизни вообще, становятся вялыми, равнодушными.  

Иногда на духовном развитии слепого или слабовидящего ребенка вредно 
отражается, напротив, чрезмерная жалостливость окружающих. Ему 
высказывают постоянные сожаления, за ним усиленно ухаживают, ни шагу не 
дают сделать свободно, и он становится неспособным к какому бы то ни было 
напряжению, усилию, делается слабым, инертным, безвольным. И в том и в 
другом случае умственные интересы падают, умственная работа замирает, 
умственная жизнь тускнеет и блекнет. Родители всегда должны иметь в виду 
эту опасность и всеми силами содействовать нормальному развитию 
умственных интересов и способностей ребенка с нарушениями зрения. 
Особенно важным является в этом отношении живое общение с ребенком. 
Частые разговоры, вопросы, обмен мнений являются одними из важнейших 
стимулов умственного развития. огромное значение для детей с дефектами 
зрения имеют книги. Дети с жадностью читают их и с еще большей жадностью 
слушают чтение вслух. Книги полнее всего вводят ребенка в окружающий мир, 
лучше всего знакомят его с людьми, с наукой, с техникой, с общественными 
вопросами, дают ему художественное наслаждение. 

При условии получения богатого и интересного материала для 
мышления, слабовидящие дети могут достигать высокого умственного 
развития. Многие авторы отмечают большую способность слепых к 
философскому и математическому мышлению и вообще к научной 
деятельности, поскольку она для них доступна. 
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На современном этапе происходит переход общества к качественно 
новому состоянию, которое было названо информационным обществом. 
Информация и информационная деятельность играют ключевую роль в этом 
обществе. Переход к информационному обществу чаще всего идентифицируют 
по смене доминирующих технологий, однако сами технологии не всегда 
непосредственно воздействуют на социальную сферу, включая и образование. 
Проводились исследования в области информационной культуры и 
информационного пространства (А. Голдберг, М. Кастельс, Ю. Д. Бабаева, А. Е. 
Войскунский и другие). Работы в области информационной безопасности детей 
и подростков (Г. В. Грачев, И. Н.Панарин, А. В. Брушлинский, К. Бэзэлгэт, Л. 
Мастерман, С. Н. Пензин, Л. В. Астахова, Д. С. Синицын и другие). 

При всей стихийности процесса медиапотребления существуют 
определенные ведущие мотивы информационной активности подростка, 
каждый из которых влияет на формирование привычек и предпочтений в 
информационной среде. Даже если ведущий мотив не осознается человеком, 
это не значит, что он отсутствует совсем. Чаще всего подросток, 
включающийся в процесс потребления информации, полимотивирован. При 
достаточном уровне рефлексии он способен осознавать свои мотивы, но 
ведущий все же выделить не может. 

Характер мотивации в подростковом возрасте во многом определяет 

https://cyberleninka.ru/article/n/osobennosti-myslitelnyh-operatsiy-u-detey-starshego-doshkolnogo-vozrasta-s-narusheniem-zreniya
https://cyberleninka.ru/article/n/osobennosti-myslitelnyh-operatsiy-u-detey-starshego-doshkolnogo-vozrasta-s-narusheniem-zreniya
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развитие соответствующих личностных особенностей, умений и навыков, а 
также влияет на конечный результат деятельности. Таким образом, выделение 
ведущих мотивов медиапотребления дает возможность составить дальнейший 
прогноз жизнедеятельности человека, выявить риски возникновения медиа - 
зависимости.  

На сегодняшний момент общество стоит на пороге смены 
образовательной парадигмы – перехода от образования с ограниченным 
доступом к информации к образованию с неограниченным доступом 
информации. Необходимость такой смены обусловлена осознанием 
несоответствия ранее сложившихся и ставших традиционными представлений 
имеющейся педагогической практики. 

В связи с переходом к информационному обществу и внедрением 
инновационных компьютерных технологий в образовательный процесс, 
изменением целей обучения, его направленностью на развитие творческой 
активности детей и подростков, в частности, возрастает роль самостоятельной 
деятельности учащихся с использованием ресурсов Интернета. Современное 
состояние информационного пространства сети можно определять как 
источник трансформации воздействия информационной среды в угрозы 
информационной безопасности школьников. Этот фактор дает возможность 
рассматривать Интернет как неблагоприятную образовательную среду. 

В настоящее время на передний план выходят воспитание и подготовка 
подрастающего поколения в информационном обществе, в котором оно живет и 
будет жить. В этих условиях возрастает значимость информационной 
активности подростков, так как они активно включаются и взаимодействуют с 
окружающим миром, реализуя себя в многогранной деятельности. Развитие 
информационной активности – это прежде всего действия ума, продукт 
мыслительной деятельности, новые знания, образы. В связи с этим была 
выдвинута цель исследования – рассмотреть особенности проявления 
информационной активности у подростков. 

Гипотеза исследования – существуют различия в проявлениях 
информационной активности между мальчиками и девочками в подростковом 
возрасте, а именно в преобладающем типе мотивации. Исследование 
проводилось на базе МОУ СОШ с. Родничок им. В.П. Сергеева Балашовского 
района Саратовской области, в нём приняли участие 30 человек в возрасте 14-
15 лет (15 мальчиков и 15 девочек). 

В результате проведения личностного опросника «Мотивационная 
структура информационной активности» (Ю. Н. Долгов, А. С. Коповой, Г. Н. 
Малюченко, В. М. Смирнов) было выявлено следующее: 
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- познавательная мотивация: у половины испытуемых (15 чел. – 50%: 8 
девочек и 7 мальчиков) данный тип мотивации развит на слабом уровне, такие 
подростки потребляют медиаинформацию чаще не с целью обогащения запаса 
знаний, не стремятся личностно или профессионально расти, а также духовно 
самосовершенствоваться; у 40 % школьников (12 чел.: 7 девочек и 5 мальчиков) 
познавательная мотивация сформирована на среднем уровне, что 
свидетельствует о том, что этой категории подростков свойственно оценивать 
поступающую информацию и медиапродукцию различного формата, 
расширять свой кругозор, применять полученные знания в практической 
деятельности, оценивать новизну и научную обоснованность; 10 % (3 мальчика) 
показали крайне слабый уровень развития вышесказанного типа мотивации; что 
касается высокого уровня, то таких детей выявлено не было (см. Рис. 1); 

 
Рисунок 1 – Уровни познавательной мотивации у мальчиков и девочек  

- коммуникативная мотивация: больше половины подростков – 57% (17 
чел.: 7 девочек и 10 мальчиков) показали средний уровень сформированности 
коммуникативной мотивации в структуре информационной активности, такие 
респонденты, потребляя медиаинформацию, часто задействуют межличностное 
или межгрупповое общение; 33% (10 чел.: 8 девочек и 2 мальчика) испытуемых 
имеют явную выраженность данного типа мотивации, что может стать 
фактором, провоцирующим возникновение и развития медиазависимости; 10% 
(3 мальчика) – слабую выраженность коммуникативной мотивации; подростков 
с крайне слабым уровнем не было зафиксировано (см. Рис. 2); 

 
Рисунок 2 – Уровни коммуникативной мотивации у мальчиков и девочек 
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- релаксационная мотивация: характеризуется достижением расслабления 
после стрессов или напряжения; у 37 % (11 чел.: 6 девочек и 5 мальчиков) 
слабая выраженность переключаться на информацию, не требующую 
интеллектуальных затрат; у 33 % (10 чел.: 5 девочек и 5 мальчиков) средняя 
выраженность релаксационной мотивации, а у 30 % (9 чел.: 4 девочки и 5 
мальчиков) – высокая, то есть эти подростки отдают предпочтение такой 
медиапродукции, которая отвлекает от существующих проблем, не вызывает 
негативных переживаний, не провоцирует на длительные размышления; людей 
с крайне слабой выраженностью не обнаружено (см. Рис. 3); 

 
Рисунок 3 – Уровни релаксационной мотивации у мальчиков и девочек  

- реактивирующая мотивация: почти у половины школьников – 43 % (13 
чел.: 5 девочек и 8 мальчиков) выявлен средний уровень выраженности 
реактивирующей мотивации, такие подростки используют различную 
медиаинформацию с целью скорейшего вхождения в режим активных 
действий, достижения эмоционального подъема, обретения желаемого 
физического тонуса и бодрости; также 43 % испытуемых (13 чел.: 7 девочек и 6 
мальчиков) вышесказанное свойственно в меньшей степени, а вот 10 % (3 чел.: 
2 девочки и 1 мальчик) это характерно на высоком уровне; 4 % от общего числа 
(1 девочка) не отдает приоритет в неинформационной активности (Рис. 4); 

 
Рисунок 4 – Уровни реактивирующей мотивации у мальчиков и девочек  

- компенсаторная мотивация: 47% (14 чел.: 4 девочки и 10 мальчиков) 
потребляет медиаинформацию в качестве способа ухода от серой обыденности, 
однообразной реальности в виртуальный мир, при этом медиапродукция 
используется как средство возмещения отсутствующих в реальной жизни 

33
%

27
%33

%

33
%

33
% 40

%

0% 0%

М А Л Ь Ч И К И Д Е В О Ч К И

высокий уровень средний уровень

слабый уровень крайне слабый уровень

7%

13
%

53
%

33
%40

% 47
%

0%

7%

М А Л Ь Ч И К И Д Е В О Ч К И

высокий уровень средний уровень

слабый уровень крайне слабый уровень



210 

достижений или состояний; 37% (11 чел.: 6 девочек и 5 мальчиков) имеют 
среднюю выраженность компенсаторной мотивации, то есть у них сказанные 
критерии сформированы на среднем уровне; 12 % (4 девочки) – слабую 
выраженность,  4 % (1 девочка) – крайне слабую выраженность. Следует 
отметить, что высокое развитие данного типа мотивации может привести к 
возникновению медиа - зависимости (интернет - аддикции) (см. Рис. 5). 

 
Рисунок 5 – Уровни компенсаторной мотивации у мальчиков и девочек  

Анализируя все вышесказанное, можно свидетельствовать о том, что 
наиболее чаще среди подростков встречаются коммуникативный, 
релаксационный и компенсаторный типы мотивации; среди менее выраженных 
типов – реактивирующий и познавательный. Что касается различий между 
мальчиками и девочками, то коммуникативная мотивация более характерна для 
подростков-девочек, показатели релаксационной мотивации практически 
одинаковы между мальчиками и девочками, а вот компенсаторный тип присущ 
для подростков-мальчиков; познавательная мотивация менее характерна для 
мальчиков, а реактивирующая менее – для девочек. 

Для исследования различий в проявлениях информационной активности 
между мальчиками и девочками был использован метод математической 
статистика – U-критерий Манна-Уитни. 1. Показатели по блоку 
«Коммуникативная мотивация» статистически значимы (Uэмп = 57, при p ≤ 
0,05). Это означает, что подростки-девочки в отличие от подростков-мальчиков 
характеризуются более высоким уровнем развития коммуникативной 
мотивации, то есть девочки чаще, чем мальчики ориентируются на новизну, 
пользу и практическую ценность медиапотребления. 

2. Показатели по блоку «Компенсаторная мотивация» статистически 
значимы (Uэмп = 55, при p ≤ 0,05). Это означает, что подростки-мальчики в 
отличие от подростков-девочек характеризуются более высоким уровнем 
развития компенсаторной мотивации, то есть мальчики чаще, чем девочки 
используют медиапродукцию как средство возмещения отсутствующих в 
реальной жизни состояний или достижений, как средство виртуальной 
симуляции желаемых переживаний. 
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3. Показатели по блокам «Познавательная мотивация», «Релаксационная 
мотивация», «Реактивирующая мотивация» оказались статистически 
незначимыми (Uэмп = 85,8; Uэмп = 102,5; Uэмп = 100), то есть различий между 
мальчиками и девочками по данным блокам не выявлено, значит у них 
одинаково выражены познавательная, релаксационная и реактивирующая 
мотивация. 
 

Влияние нарушений зрения на развитие игровой деятельности  
в дошкольном возрасте 

Михайлова Н. В., Карандаева Т. А. 
ФГБОУ ВО «Марийский государственный университет» 

г. Йошкар-Ола, Российская Федерация 
 
Развитие игры детей дошкольного возраста с нарушением зрения в 

отличие от нормально видящих детей, во-первых – отстает, во-вторых – 
протекает несколько своеобразно. 

Исследования выдающихся тифлопедагогов и тифлопсихологов (Т. П. 
Свиридюк, М. И. Земцова, А. И. Скребицкий, Л. И. Солнцева, С. М. Хорош и 
других), показали, что игра имеет дидактическое и общеразвивающее значение 
для слепых и слабовидящих детей. 

Игровая деятельность детей с нарушением зрения рассматривается в 
тифлопсихологических исследованиях в разных аспектах. Показана ее 
положительная роль:  

- в развитии компенсаторных процессов (Л. И. Солнцева);  
- в формировании нравственных качеств (Э. М. Стернина, И. П. 

Чигринова);  
- в формировании предметных и игровых действий (С. М. Хорош);  
- в развитии зрительного восприятия (Л. И. Плаксина);  
- в физическом развитии и ориентации в пространстве (В. А. Кручинин, Р. 

Н. Азарян, В. П. Никитин);  
- в коррекции и развитии средств общения (М. Заорска) [3]. 
Применение дидактических игр и упражнений для сенсорного развития 

слабовидящих и слепых детей описала Т. П. Свиридюк. Она показала, что 
формирование эталонов признаков и свойств предметов и явлений значительно 
эффективнее проходит в процессе игры. 

Исследования Л. И. Солнцевой показали, что игровая деятельность может 
обогатить чувственный опыт слепого ребенка, расширить содержание этого 
вида деятельности, дать навыки действия с предметами и в целом 
положительно повлиять на психическое развитие слепого ребенка [2].  
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А. И. Скребицкий отмечал, что в связи с отсутствием в жизни слепого 
ребенка игр, его развитие значительно замедляется [5].  

Имеющиеся в дефектологической науке данные об особенностях развития 
игры таких детей, указывают на коррекционно-воспитательные возможности 
игры в их развитии. 

Л. И. Солнцева указывала, что наиболее активной самостоятельной 
деятельностью, как для зрячих, так и для слепых и слабовидящих детей 
дошкольного возраста является игра, которая повышает абилитационные 
возможности детей, а также способствует коррекции и компенсации 
зрительных функций. 

Дети дошкольного возраста с глубокими нарушением зрения (слепые, 
частично видящие) предпочитают звучащие игрушки больше, чем другие. Если 
игрушка не звучит, то они пытаются издать ею звук – бьют по столу, трясут, 
сильно размахивая рукой. Вот именно незвучащие игрушки вызывают у детей с 
нарушением зрения действия, которые не соответствуют их правильному 
употреблению. Часто это происходит с игрушками, незнакомыми им и не 
вызывающими у них подлинного интереса. У детей еще не сформирована 
познавательная самостоятельность, и они не могут целенаправленно 
обследовать предмет руками. Только у отдельных дошкольников наблюдаются 
ощупывающие движения. Если же игрушка знакомая, возможно уже 
полюбившаяся, то она узнается довольно легко, хотя у ребенка часто нет 
четкого и дифференцированного образа предмета. Он может узнать игрушку по 
определенному сигнальному признаку, который часто не совпадает с 
существенным признаком данного предмета. Ребенок с глубоким нарушением 
зрения очень часто боится всего нового: нового пространства, новых 
предметов, новых людей. Если же он преодолевает этот страх, то это приводит 
к значительному развитию его активности. Создаются благоприятные условия 
для обучения действиям с игрушкой. 

Психическое развитие детей с нарушением зрения, так же, как и 
нормально видящих детей, протекает по общим законам возрастных изменений 
и в условиях ведущей для каждого возраста деятельности, в которой 
формируются новые психические образования. Однако формирование разных 
форм деятельности, в том числе и игровой, у детей с дефектами зрения 
замедлено. Ограничение функций зрительного анализатора создает трудности 
при овладении структурными компонентами игровой деятельности: в играх 
таких детей отмечается бедность сюжета и содержания игры, схематизм 
игровых и практических действий. Также усложняется свободное общение в 
процессе игровой деятельности. Лишь в самостоятельной сюжетной игре 
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ребенок с нарушением зрения может проявить большую, чем в другой 
деятельности, самостоятельность. 

В самостоятельной игровой деятельности для адекватного отображения 
реальных жизненных ситуаций слабовидящему ребенку необходимо уметь 
строить план своих действий, сюжет игры, а также свои отношения со 
сверстниками.  

Представления и практические умения, необходимые для этого у детей с 
нарушением зрения могут быть достаточно обедненными, ввиду того, что они 
формировались в условиях недостаточной зрительной информации. Поэтому в 
процессе действий с игрушками дети стараются получить как можно больше 
дополнительной информации о предмете и его функциональных свойствах. 
Наряду с этим, они чаще всего оказываются беспомощными при планировании 
своих совместных действий и без помощи педагога не приступают к 
совместной игре [4]. 

Опора на личный опыт мало чем обогащает совместные действия и 
слабовидящих детей. Они могут словесно вспоминать, какие действия 
совершают их родители дома, но воспроизвести их практически затрудняются.  

У нормально видящих детей дошкольного возраста главное значение 
приобретает роль и действия в соответствии с ролью, которые они стремятся 
выполнить даже при отсутствии конкретных предметов, используя для этого 
предметы-заместители. У детей же с нарушением зрения действия с игрушками 
остаются ведущими даже в старшем дошкольном возрасте. Они могут выйти из 
взятой на себя роли и потребовать конкретную игрушку, стремясь к 
подробностям предметно-игровых действий. Роль не становится для них 
мотивом игры, так как еще не сложились все необходимые предметно-игровые 
и ролевые действия. 

Зрячие дети овладевают предметно-игровыми действиями в основном к 
четырем годам, а в пять лет для них более притягательной в игре становится 
роль. У детей с нарушением зрения процесс овладения предметно-игровыми 
действиями продолжает формироваться и на пятом, и на шестом годах жизни.  

Совместные ролевые и игровые действия слабовидящих детей также 
оказываются однообразными. Если нормально видящие дети играют в группах, 
число участников которых доходит до пятнадцати человек, и все они 
объединены одним сюжетом игры, то игровые группы детей с нарушением 
зрения чаще состоят из двух-четырех человек. Дошкольники с нормальным 
зрением могут проявлять стойкий и продолжительный интерес к одной и той 
же игре, который может длиться до нескольких дней, тогда как дети с 
нарушениями зрения чаще всего не продолжают начатую вчера игру без 
напоминания педагога.  
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Если понаблюдать за содержанием игр слабовидящих детей, то можно 
заметить, что словесная игра проходит у них более свободно и активно. Дети 
могут с увлечением рассказывать о том, как они будут играть в «дочки-
матери», но на практике их игровые действия будут бедны и однообразны. В 
процессе всей игры дети малоподвижны, чаще всего ведут разговор. К 
словесным играм дети с нарушением зрения проявляют больший интерес. Это 
связано с тем, что такие игры не требуют от детей предметно-
пространственных действий, которые им достаточно трудно выполнять. 
Мотивы их игры становятся почти такими же, как и у нормально видящих 
детей, потому что исполнение игры не отягощается сложными игровыми 
действиями, осуществление которых затрудняется при зрительной патологии. 
Словесные игры выступают как компенсаторный фактор становления сюжетно-
ролевой игры в ее подлинном смысле – отражения реальной окружающей 
действительности в ее смысловых взаимосвязях и взаимоотношениях.  

У детей с нарушениями зрения в силу компенсаторной роли речевого 
развития наряду с предметной игрой формируется словесная. При этом 
содержание игры может отражать различные ситуации окружающей жизни, 
услышанные детьми от кого-либо. Дети просто воспроизводят это в словесном 
варианте игры. 

Как отмечает Т. А. Карандаева, «включение слепого ребенка в игровую 
деятельность способствует возникновению и развитию его активного 
отношения к окружающему, является первым шагом к его участию в 
коллективной деятельности. Пока ребенок не научится играть, игра не 
доставляет ему удовольствия, не вызывает положительных эмоций. Развитие 
игры тесно связано с обогащением индивидуального опыта ребенка, овладению 
правильными приемами действия с предметами. Интересная и доступная по 
содержанию творческая игра детей позволяет включить в нее наиболее 
пассивных и укрепить их желание играть вместе со всеми» [1, с. 48]. 

При этом  воспитателю или педагогу необходимо направлять, 
подсказывать цель и последовательность игрового действия. Бывает, что 
коллективная игра заменяется игрой с товарищами. Включение, сначала хотя 
бы в словесном плане, в общую игру – для слепого ребенка огромный шаг 
вперед. 

Учитывая все это, становится понятно, что весьма важным для детей 
данной категории является наличие в работе с ними специального этапа 
развития игры, направленного на формирование реальных представлений о 
предметах и явлениях окружающего мира, формирование предметно-игровых 
действий с игрушками и формирование умения самостоятельно строить сюжет 
игры. 
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Стиль атрибуции как коррелят психологического благополучия 

Морозова В.В. 
УО «Гомельский государственный университет им. Ф. Скорины»  

г. Гомель, Республика Беларусь 
 

Атрибутивный стиль (или стиль объяснения) – это особый способ 
объяснения людьми причин различных событий в своей жизни. М. Селигман и 
его коллеги представили концепцию атрибутивного стиля с тремя параметрами 
постоянство, широта и персонализация. Каждый из параметров характеризует 
некоторые особенности атрибуции человеком причин положительных и 
отрицательных событий его жизни. Постоянство представляется как временная 
характеристика причин хороших и плохих событий, описывая субъективные 
представления человека о том, насколько они стабильны. Широта показывает 
степень охвата различных сфер жизни теми или иными причинными схемами, 
универсальность существующих объяснений. Высокая выраженность 
параметра широты проявляется в т ом, что человек находит общие причины, 
которые затрагивают события во всех сферах жизни. Параметр персонализации 
схож с локусом контроля, который ввел Дж. Роттер, и характеризует 
склонность человека искать причины происходящих с ним событий в 
независящих от себя внешних обстоятельствах или в себе. Также  предложили 
различие между оптимистическим и пессимистическим стилем. 

Атрибутивный стиль был первоначально предложен как когнитивный 
фактор депрессии [1]. Метааналитические исследования взаимосвязи между 
объяснительным стилем и депрессией подтвердили сильную связь между 
однополярной депрессией и пессимистическим объяснением негативных 
событий (с использованием внутренних, постоянных и всепроникающих 
причин), а также положительных событий (с использованием внешних, 
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нестабильных и локальных причин), но в последнем случае связь была слабее 
[2]. 

В последнее время акцент в исследованиях атрибутивного стиля 
сместился с беспомощности, депрессии, пессимизма на взаимосвязь между 
оптимистическим атрибутивным стилем и психологическим благополучием.  

В исследовании Х. Ченг и А. Фурнхама изучалось, в какой степени 
атрибутивный объяснительный стиль и личностные черты предсказывают 
самооценку счастья и психического здоровья. Результаты показали, что 
атрибутивный стиль в значительной степени предсказывает как психическое 
благополучие, так и психические заболевания, хотя атрибуция положительных 
результатов, по-видимому, оказывает более сильное влияние на счастье, чем на 
психологический стресс. Результаты показывают, что, приписывая себе 
положительные результаты и полагая, что положительные результаты снова 
произойдут в этих ситуациях (стабильная атрибуция), атрибутивный стиль 
может, как увеличить баллы по шкалам самооценки счастья, так и снизить 
баллы по шкалам психического здоровья. В негативных ситуациях 
атрибутивный параметр широты также значительно предсказывал счастье и 
психологический стресс, указывая на то, что он может представлять более 
общие черты пессимизма, чем постоянство и персонализация [3]. 

Параметр атрибутивной персонализации является косвенным фактором 
счастья и психического здоровья, опосредованным через самооценку, 
поскольку позже было последовательно установлено, что она является одним из 
основных факторов, способствующих счастью, что она обладает значительной 
прогностической силой психического благополучия и здоровья [4]. 

Параметр атрибутивной персонализации (в позитивных ситуациях), по 
сравнению с атрибутивными параметрами  ширины и постоянства, был 
единственным измерением, которое значительно коррелировало с самооценкой 
и позитивным влиянием, он отличается от двух других атрибутивных 
конструкций главным образом тем, что влияет на самооценку. Атрибутивная 
персонализация предсказывала счастье, в основном опосредованное 
самооценкой, поскольку было последовательно установлено, что это один из 
основных факторов, способствующих счастью и позитивный аффект, который 
является одним из основных компонентов общего счастья [4]. 

Причинно-следственная связь между стилем атрибуции  и счастьем 
остается неясной. Когда принималась во внимание самооценка, стиль 
поведения в позитивной ситуации и счастье, то они были взаимно 
предсказуемыми. Счастливые молодые люди, как правило, демонстрируют 
более оптимистичный взгляд на позитивные ситуации, чем менее счастливые 
люди. С другой стороны, они придерживались оптимистичного взгляда на 
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положительные результаты и верили в то, что положительные результаты были 
вызваны их собственными заслугами, которые произойдут снова и 
положительно повлияют на другие сферы их жизни, что могло привести к тому, 
что молодые люди будут счастливы и в дальнейшем. 

По данным исследования Т.О. Гордеевой и Е.Н. Осина, оптимистичный 
стиль атрибуции негативных событий может иметь как преимущества, так и 
недостатки. Оптимистическое мышление (рассматривание негативных событий 
как внешних, нестабильных, специфических) может способствовать надежде и 
привести к увеличению настойчивости, но оно также может привести к 
расслаблению и прекращению усилий. В свою очередь, пессимистическое 
мышление (рассматривание негативных событий как внутренних, стабильных и 
глобальных) может повлечь за собой беспомощность и пассивность, но оно 
может также привести к вложению большего количества усилий и энергии в 
деятельность. Например, студенты, которые давали пессимистичные 
объяснения своим плохим результатам экзаменов, как правило, строили больше 
планов для подготовки к следующему экзамену [5]. 

Взаимосвязи между оптимистичным атрибутивным стилем и 
благополучием не особенно сильны. Однако эта взаимосвязь может быть более 
сложной, если предположить, что то, как человек интерпретирует ситуацию 
успеха или неудачи, определяет тип последующего эмоционального 
переживания и влияние этой ситуации на будущую мотивацию и самооценку. 
Таким образом, атрибутивный стиль, по-видимому, является связующим 
звеном между производительностью и благополучием, но исследования, 
необходимые для выявления динамики этих процессов, должны быть 
продольными, а не поперечными. 

Результаты исследования Т.О. Гордеевой и Е.Н. Осина, показывают, что 
мероприятия, способствующие оптимистичному объяснению своих успехов, 
могут помочь студентам улучшить свою успеваемость, поддерживать 
положительную самооценку и смягчать пагубные последствия академических 
неудач для самооценки, тем самым предотвращая депрессию [5]. 

Кроме того, результаты исследования М. С. ЛаФорж и С. Кантрелла, 
показывают, что умеренно пессимистичный стиль атрибуции негативных 
событий может быть полезен в некоторых академических ситуациях, 
подтверждая предыдущие выводы об успеваемости студентов университетов 
[6]. Вероятное объяснение заключается в том, что умеренно пессимистичные 
студенты испытывают больше тревожности при тестировании и менее уверены 
в успехе, что мотивирует их вкладывать больше времени и усилий в подготовку 
к экзаменам. В свою очередь, высокий оптимизм, проявляемый неуспешными 
участниками, может привести к нереалистичным ожиданиям успеха и, таким 
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образом, подрывают эффективность выполнения сложных задач, что 
согласуется с существующими выводами о нереалистичном оптимизме [7]. 

Полученные результаты Т.О. Гордеевой и Е.Н. Осина свидетельствуют о 
двух различных мотивационных механизмах, лежащих в основе взаимосвязи 
объяснительного стиля с производительностью. Умеренно пессимистичные 
объяснения негативных событий могут вызывать тревогу и мотивировать 
настойчивость, концентрацию на краткосрочных целях достижения 
результатов, но могут привести к депрессии и пассивности в долгосрочной 
перспективе. В свою очередь, оптимистичные объяснения позитивных событий 
могут мотивировать умение ставить цели, настойчивость и эффективное 
преодоление трудностей в долгосрочной перспективе, но также могут привести 
к нереалистично высоким ожиданиям успеха, особенно пагубным в трудной 
деятельности [5]. 

Т.О. Гордеевой и Е.Н. Осиным представлены выводы, 
свидетельствующим о том, что оптимистичный атрибутивный стиль умеренно 
связан как с эмоциональными, так и с когнитивными аспектами субъективного 
благополучия, он предсказывает более высокие показатели счастья и более 
низкие показатели депрессии, а также более высокие показатели самооценку и 
самоэффективности. С одной стороны, атрибутивный стиль – это способ, 
которым индивид интерпретирует ту или иную ситуацию в свете его/ее личных 
склонностей, что приводит к беспомощности или, наоборот, к мотивированной 
деятельности. С другой стороны, атрибутивный стиль – это способ, которым 
человек обрабатывает обратную связь от своей деятельности, и, следовательно, 
он способен регулировать влияние успехов и неудач на субъективное 
благополучие и будущие результаты. 

Подводя итог всех исследований, можно говорить о том, что оптимизм 
связан как с положительными, так и с отрицательными результатами. Как 
правило, это полезно как для успеха (за счет повышения самоэффективности), 
так и для благополучия: в неудачных ситуациях. Оптимизм может 
способствовать восстановлению положительных эмоциональных состояний, 
облегчая выполнение какой-либо сложной деятельности. Однако 
нереалистично высокий оптимизм, особенно в отношении негативных событий, 
может привести к ригидным и неточным объяснениям, а, следовательно, к 
неверным прогнозам жизненных событий. Эти выводы можно рассматривать с 
разных точек зрения: студенты, у которых чрезвычайно оптимистичные 
объяснительные стили на самом деле может работать хуже, чем у тех, у кого 
умеренный стиль объяснения или тех, кто способен переключаться и находить 
баланс между оптимистичными и пессимистичными объяснениями [5]. Хотя 
атрибутивный стиль является устойчивой личностной характеристикой, вполне 
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вероятно, что ригидный объяснительный стиль, будь то пессимистический или 
оптимистичный будет менее адаптивен с точки зрения результатов 
деятельности, чем гибкий, реалистичный объяснительный стиль, отражающий 
не только личные склонности, но и специфические особенности различных 
ситуаций. Таким образом, можно заключить, что что атрибутивный стиль 
связан с эффективностью в разных ситуациях, но специфика этой взаимосвязи 
зависит от типа ситуации и перспективы (рассматривается ли долгосрочная или 
краткосрочная эффективность).  
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Современный мир призывает быть успешным, конкурентноспособным и 

требует оценки ежедневных способностей каждого из нас. Но не только 
умственные способности и рациональные проявления личности могут 
обеспечить престижные последствия для их обладателей, но и умение 
социально приспосабливаться и продуктивно использовать коммуникации, 
регулировать собственные и чужие проявления эмоций, понимать их и 
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принимать. Во взаимоотношении с внешней средой человек встречается с 
необходимостью понимать чувства других людей.  

Конец ХХ века и начало ХХI в психологии ознаменовались появлением 
нового исследовательского течения в эмоциональной сфере личности – 
эмоционального интеллекта.  

Впервые понятие «эмоциональный интеллект» использовали П. Сэловей 
и Дж. Майер в статье «Эмоциональный интеллект» (1990), они определили его 
как группу ментальных способностей, обеспечивающих осознание и понимание 
собственных эмоций и эмоций окружающих людей [2, c. 7].  

Согласно представлениям Дж. Майера, П. Саловея и Д. Карузо, 
эмоциональный интеллект включает в себя способности воспринимать, 
вызывать эмоции, повышать эффективность мышления с помощью эмоций, 
понимать эмоции и эмоциональные знания и рефлексивно регулировать эмоции 
для эмоционального и интеллектуального развития. Д. Гоулмен эмоциональны 
интеллект понимает как способность осознавать свои эмоции и эмоции других, 
чтобы мотивировать себя и других и хорошо управлять эмоциями наедине с 
собой и при взаимодействии с кем-либо. Р. Бар ‒ Он определяет его как «набор 
некогнитивных способностей, компетенций и навыков, которые влияют на 
способность человека справляться с вызовами и давлением внешней среды» [1, 
c. 57]. 

Давая определение эмоциональному интеллекту, каждый исследователь 
делает акцент на разных его компонентах. Отечественные психологи, такие как 
Л.С. Выготский, С.Л. Рубинштейн, А.Н. Леонтьев, описывали идею единства 
аффекта и интеллекта. Л.С. Выготский говорил о существовании динамической 
смысловой системы, которая представляет собой единство аффективных и 
интеллектуальных процессов: «Как известно, отрыв интеллектуальной стороны 
нашего сознания от его аффективной, волевой стороны представляет один из 
основных и коренных пороков всей традиционной психологии. Мышление при 
этом неизбежно превращается в автономное течение себя мыслящих мыслей, 
оно отрывается от всей полноты живой жизни…». Единство аффекта и 
интеллекта, по мнению Л.С. Выготского, наблюдается как во взаимосвязи и 
взаимовлиянии данных сторон психики на каждом этапе развития, так и в том, 
что эта связь динамическая, причем каждому этапу в развитии мышления 
соответствует определенный период в развитии аффекта [1, c. 29]. С.Л. 
Рубинштейн продолжал развивать идеи Л.С. Выготского и отметил, что 
единство эмоционального и рационального уже само по себе и является 
мышлением. 

Большинство исследователей уверенны в том, что высокий 
эмоциональный интеллект является необходимым условием успешности и 
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эффективности в межличностном общении и взаимодействии. Развитие 
эмоционального интеллекта важно на всех этапах онтогенеза, но сензитивным 
периодом в его формировании является подростковый возраст, поскольку 
основные новообразования данного возраста связаны с эмоциональной и 
когнитивной сферой (Я-концепция, самосознание, рефлексия и др.). Высокий 
уровень эмоционального интеллекта позволяет подростку управлять своими 
эмоциями, успешно находить себе круг общения и поддерживать его, а также 
значительно повышает успешность в учебной деятельности. В.П. Зинченко 
отмечал, что необходимо учитывать связь аффекта и интеллекта в образовании, 
говоря о том, что аффект задает интеллекту направленность, «ограничивает 
бесконечное число степеней свободы интеллекта», также и интеллект задает 
направленность аффекту, «сохраняет умные эмоции».  

Необходимо подчеркнуть, что люди с высоким уровнем эмоционального 
интеллекта хорошо понимают, как собственные эмоции и чувства, так и других 
людей, способны регулировать эмоции и управлять ими. Они легче и быстрее 
адаптируются к окружающей обстановке и более эффективны, и успешны в 
межличностном общении и взаимодействии.  

Факторов, влияющих на особенности эмоционального интеллекта 
довольно много. Одним из них являются гендерные различия в проявлении 
компонентов эмоционального интеллекта, чьи предпосылки могут являться как 
биологическими, так и социальными. Сведения об этих различиях в сфере 
эмоционального интеллекта довольно противоречивы. В исследованиях Н.Р. 
Харрода и Ю.В. Давыдовой выявлено, что эмоциональный интеллект у девочек 
подросткового возраста выше, чем у мальчиков. Г. Орме не обнаружил 
различий между мужчинами и женщинами по уровню эмоционального 
интеллекта.  

С целью выявить половые особенности эмоционального интеллекта у 
подростков, занимающихся творческой деятельностью, было проведено 
эмпирическое исследование. В качестве гипотезы было выдвинуто 
предположение о том, что в эмоциональном интеллекте у подростков, 
занимающихся творчеством, существуют половые различия. 

Выборку исследования составили 60 подростков в возрасте от 15 до 16 
лет из них 30 девушек и 30 юношей, учащиеся ГУО «Речицкая детская школа 
искусств Гомельской области». Исходя из цели исследования, были 
сформированы 2 группы респондентов: первую группу составил девушки, 
вторую группу составили юноши.   

Исследования проводились с помощью методики Н. Холла на 
определение уровня эмоционального интеллекта и опросника эмоционального 
интеллекта «ЭмИн» Д.В. Люсина. 
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Проанализировав полученные данные по выборке девушек и юношей, 
были выявлены половые различия. Для юношей характерен внутриличностный 
эмоциональный интеллект, т. е. способности эмоционального интеллекта в 
основном направлены на себя. Для девушек наоборот характерен 
межличностный эмоциональный интеллект, что говорит о способности 
анализировать эмоциональные проявления, направленные на других людей.  

Исследование показало, что у юношей наиболее выражены следующие 
компоненты эмоционального интеллекта: контроль экспрессии, управление и 
понимание собственных эмоций, менее выражен такой компонент как эмпатия. 
Юноши с высокой успешностью способны управлять своими эмоциями, 
регулировать их, воздействовать на собственные эмоции, регулировать 
длительность и интенсивность переживаний, способны поддерживать у себя 
позитивные переживания и регулировать негативные. На основании этого 
можно предположить поскольку эти компоненты хорошо выражены, при 
воздействии на эмоциональное состояние других людей, юноши опираются на 
свои собственные знания о том, что они сами чувствуют и по какой причине.  

У девушек наиболее выраженными компонентами эмпатия, понимание 
эмоций других и управление ими, меньше выражены понимание и управление 
своих эмоций, контроль экспрессии.  

По данным исследования девушки хорошо понимают чувства и эмоции 
других людей, способны сочувствовать и сопереживать другим людям, 
способны почувствовать то, что он чувствует, а также способны проникнуть в 
переживание другого человека. Тем самым способны успешно воздействовать 
на эмоции других людей и регулировать их определенным образом. Они 
недостаточно хорошо понимают свои собственные чувства и эмоции, а также 
недостаточно хорошо осознают их и распознают причины, которые их вызвали, 
поэтому не всегда способны воздействовать на них управлять и контролировать 
ими.  

Межличностное понимание эмоций, эмпатия и управление эмоциями 
других людей играют неотъемлемую роль функционировании и развитии 
эмоционального интеллекта. Таким образом девушки склонны ориентироваться 
на других, быть внимательными к ним и замечать различного рода эмоции и 
проявления, а затем обращаться к самим себе и сопоставлять их со своими 
эмоциями и проявлениями, замечать их за собой.  

При управлении своими эмоциями девушки основываются на 
выраженную у них способность управлять чужими эмоциями: они как бы 
переносят на себя ту стратегию, которую использовали при воздействии на 
эмоции других людей.  
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Таким образом, девушки хорошо понимают чужие эмоции и чувства, с 
большой успешностью управляют эмоциями других людей и менее успешно – 
своими собственными, в то время как у юношей, в отличие от девушек, в 
основной массе ведущим компонентом эмоционального интеллекта является 
эмоциональная лабильность, способность переключаться с одной эмоции на 
другую; юноши в основном успешно управляют своими эмоциями и менее 
успешно – эмоциями других. Видно значимое различие между юношами и 
девушками по уровню выраженности эмпатии.  Эмпатия у юношей слабо 
выражена, в основном для них нехарактерна высокая эмоциональная 
отзывчивость и способность проникнуть в переживания другого человека, тогда 
как у девушек эта способность, напротив, является ведущей.  

По шкале «Общий уровень эмоционального интеллекта» по результатам 
исследования по тесту Д.В. Люсина группа юношей показала лучший результат 
по сравнению с девушками, 43% юношей обладают высоким и очень высоким 
уровнем эмоционального интеллекта, в то время как у девушек этот показатель 
составляет 26%, что в два раза ниже, чем у юношей. 

Полученные результаты подтверждают гипотезу, согласно которой 
эмоциональный интеллект у подростков имеет половые различия. Они 
проявляются в степени выраженности компонентов эмоционального интеллекта 
и его направленности: для юношей характерен внутриличностный 
эмоциональный интеллект, т. е. способности эмоционального интеллекта 
направлены в основном на себя; для девушек характерен межличностный 
эмоциональный интеллект, т. е. способности направлены в основном на другого 
человека. 

Результаты исследования можно использовать при разработке новых 
образовательных программ, учебных курсов и спецкурсов, которые 
представлены в виде творческих уроков, а также в коррекционно ‒ 
развивающей работе с подростками. На основании полученных данных могут 
быть сформулированы рекомендации по развитию эмоционального интеллекта 
подростков. 

Гендерные различия, которые установлены в процессе исследования, 
дают возможность индивидуализировать развивающие программы в 
зависимости от половой принадлежности. 

Люди с высоким уровнем развития эмоционального интеллекта обладают 
выраженными способностями к пониманию собственных эмоций и эмоций 
других людей, могут управлять своей эмоциональной сферой, что 
обусловливает их более высокую адаптивность и эффективность в общении, 
они легче добиваются своих целей во взаимодействии с окружающими.  
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Сегодня мы можем определить уровень эмоционального интеллекта, а с 
развитием психологии мы видим появление новых методов и способов его 
развития. 
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Самооценка и девиантное поведение воспитанников 
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Одним из важных аспектов этой проблемы является вопрос о 

взаимовлиянии самооценки и склонности подростков к девиантному 
поведению. В то же время, следует отметить, что проблемы взаимовлияния 
самооценки и склонности к девиантному поведению у подростков в 
современных условиях, несмотря на значительное количество работ, остаются 
явно недостаточным. 

Социальный портрет воспитанников интернатов очень разнообразен: 
учатся много детей из неполных и малообеспеченных семей, с разным 
социальным статусом, с психофизическими и другими отклонениями и т.д. 
Дети, поступающие в интернаты, чаще всего имеют целый комплекс 
психологических проблем: либо во взаимоотношениях в семье, либо в 
установлении отношений со своими сверстниками. Семья, школа и сфера 
межличностных отношений, по мнению большинства исследователей, являются 
основными сферами жизни, которые могут способствовать формированию 
девиантных форм поведения. Поэтому, проблема девиантного поведения 
подростков и его раннее выявление – одна из важнейших проблем любого 
образовательного учреждения. 

В связи с этим основная цель данной статьи – изучение соотношения 
между самооценкой подростка и склонности к проявлению девиантного 
поведения. 

Проблема девиантного поведения и профилактики девиантного 
поведения изучается уже долгое время, ей посвящено множество публикаций 
отечественных и зарубежных авторов. Чтобы отнести то или иное поведение 
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молодых людей к отклоняющемуся или, проще говоря, назвать те или иные 
поведенческие проявления девиацией, необходимо разобраться, что же такое 
норма. Определений этого феномена существует множество. Занимались 
данной проблемой многие исследователи такие как  В. Дюркгейм, М. Вебер, У. 
Самнер, Т. Парсонс, Р. Мертон, Р. Миллз, Р. Моррис, Р. Линтон, Ю.А. 
Клейберг, М.И. Бобнева, С.А. Даштамиров, В.М. Пеньков, В.Д. Плахов, В.А. 
Ядов,  Я.И. Гилинский, Ю.А. Клейберг, К.А. Абульханова-Славская, Н.В. 
Васина, Л.Г. Лаптева, В.А. Сластенин, Е.В. Змановская, Ц. П. Короленко и 
Т.А.Донских делят все поведенческие девиации на две большие группы: 
нестандартное и деструктивное поведение.  

А.В. Петровский и М.Г. Ярошевский дают следующее определение 
девиантному поведению: «Отклоняющееся поведение – система поступков или 
отдельные поступки, противоречащие принятым в обществе правовым или 
нравственным нормам. В происхождении отклоняющегося поведения особенно 
большую роль играют дефекты правового и нравственного сознания, 
содержание потребностей личности, особенности характера, эмоционально-
волевой сферы.  

Отправной точкой для понимания девиантного поведения является 
концепция социальной нормы, понимающаяся как граница, норма допустимого 
(разрешённого или обязательного) в поведении или деятельности людей, 
которая поддерживает социальную систему. Отклонения от социальных норм 
бывают: положительные и негативные. 

Различают следующие виды девиантного поведения: дезадаптивное 
поведение: аффективное, депривированное, аутичное, суицидальное, 
аддиктивное; антисоциальное (антиобщественное) и асоциальное поведение: 
агрессивное, делинквентное и криминогенное. Формами проявления 
девиантного поведения являются: пьянство, курение, правонарушения, 
суицидальное поведение, отклонения в сексуальном поведении, 
бродяжничество, вандализм, наркомания.  

Таким образом, мы можем сделать вывод о том, что девиантное 
поведение следует рассматривать и знать во всех его проявлениях родителям, 
педагогам, руководителям молодежи. Правильное поведение взрослых при 
наличии факторов, приводящих к девиантному поведению подростков, 
поможет решить возникшую проблему уже на этапе ее раннего проявления. 

Было бы неверным недооценивать при анализе основных причин 
отклонений от норм поведения подростков роль школы и внешкольных 
учреждений. Ошибки и недостатки в учебно-воспитательной работе этих 
учреждений, их недостаточная связь с семьей поддерживают формирование 
педагогической запущенности детей и подростков, возникшую в условиях 
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неблагоприятного семейного воспитания. Отношения школьников к учебной 
деятельности является ведущим фактором, который способствует 
формированию личности в определенном направлении в период обучения. 
Подавляющее большинство подростков, имеющих отклонения от норм 
поведения, учатся плохо, не имеют и не выполняют общественных поручений. 
Отношение таких детей и подростков к школе, как правило, отрицательное. 
Неуспеваемость приводит к развитию конфликтов с классом, учителями, 
родителями. Подростки постепенно выбывают из сферы общения своего 
классного коллектива. Хотя именно школа для таких ребят должна стать тем 
местом, где они могли бы удовлетворить свою потребность в положительном 
общении.  

Только на основе учета и анализа основных причин отклонения 
подростков от норм поведения определяются содержание, формы и методы 
воспитательной работы. К наиболее известным методикам, позволяющим 
выявлять склонность подростка к делинквентному поведению, относится, 
прежде всего, стандартизированный тест-опросник «Методика диагностики 
склонности к отклоняющемуся поведению (СОП)» (А. Н. Орел). Совсем 
недавно коллективом авторов Э.В. Леус, САФУ им. М.В. Ломоносова; А.Г. 
Соловьев, СГМУ, (г. Архангельск 2018 г.) разработана и прошла процедуру 
адаптации и стандартизации «Методика диагностики девиантного поведения 
несовершеннолетних» (СДП). В диагностике рисков делинквентного поведения 
могут использоваться также методики, позволяющие сделать опосредованные 
предположения о возможной склонности к такому поведению. Это методики 
определения акцентуации характера (К. Леонгард-Х. Шмишек), 
«Модифицированный опросник для идентификации типов акцентуаций 
характера у подростков (МПДО)» (Ю. А. Парфенов), «Опросник EPI для 
оценки экстраверсии и нейротизма» (Г. Айзенк), «Методика 
аутоидентификации акцентуаций характера» (Э. Г. Эйдемиллер). «Опросник 
EPI для оценки экстраверсии и нейротизма» (Г. Айзенк), «Многофакторный 
личностный опросник FPI». «Шкала социально-психологической 
адаптированности» (К.Роджерс, Р. Даймонд), «Методика для диагностики 
склонности к срывам в стрессовой ситуации «Прогноз» (Ю. А. Баранов) и др. 

Негативная самооценка тесно связана с девиантным поведением и 
считается одной из основных психологических причин преступности среди 
молодежи. Г. Каплан, сравнив динамику долговременной самооценки 
подростков, начав с 12-летнего возраста, с их участием или неучастием в 
девиантном поведении, и выявил, что у подавляющего большинства подростков 
положительная самооценка преобладает над отрицательной, и эта тенденция 
усиливается с возрастом, а самокритика, недовольство собой помогают 
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преодолеть замеченные недостатки и тем самым повышают самооценку. Тем не 
менее некоторым подросткам это не удаётся, они чувствуют себя 
неудачниками. Их негативное самовоспитание происходит из следующих 
источников: они считают, что не обладают личностно-ценными качествами или 
не могут совершить личностно-ценные действия, а, наоборот, обладают 
отрицательными чертами или совершают отрицательные действия; они 
считают, что другие, значимые для них люди, не относятся к ним положительно 
или относятся отрицательно; они не знают, как эффективно использовать 
механизмы защиты эго, которые позволяют устранить или смягчить эффекты 
первых двух элементов субъективного опыта. 

Необходимость в самооценке у таких людей особенно сильна, и так как 
она не удовлетворяется социально-приемлемыми способами, они обращаются к 
девиантным формам поведения. Каплан сравнил самоуничижительные уровни 
отношения к себе 12-летних подростков с их последующим вовлечением в 28 
различных форм девиантного поведения. В 26 случаях соотношение оказалось 
статически значимым: среди школьников с низким, средним и высоким 
самоуничижением (при первом тестировании) через год или позже, в мелких 
кражах признались соответственно 8, 11 и 14 %, были исключены из школы 5, 7 
и 9 %, думали или угрожали покончить жизнь самоубийством 9, 14 и 23 %, 
выходили из себя и ломали вещи 21, 27 и 31 %. 

Конечно, дело не только в индивидуальных свойствах. Ощущение 
несоответствия предъявляемым требованиям способствует формированию у 
подростка ассоциативной связи между неприятными, болезненными для него 
переживаниями и социальной средой, от которой идут эти требования. 
Стремление оправдать ожидания коллектива или общества, ослабевает, а 
желание отойти от них, наоборот, растет. В результате такого отношения 
группы, на мнение которой ориентируется подросток, его собственное 
поведение становится все более отклоняющимся, принадлежность к девиантной 
группе дает ему новые способы самоутверждения, позволяет максимизировать 
свое «Я» уже не за счет социально-положительных, в которых он потерпел 
крах, а за счет социально-отрицательных черт и действий. Прежний минус 
становится в его сознании плюсом, вследствие чего, повышается уровень 
самооценки. 

Само собой, это не лучший и уж точно не единственный способ 
освободиться от чувства неполноценности. «Высокая самооценка» преступника 
скрывает в себе ряд проблем. В нём много лживого, демонстративного. Как мы 
уже заметили, здесь запутан целый клубок психолого-педагогических проблем. 

Педагоги и родители, не принимая во внимание достижения ребёнка в 
других сферах деятельности, зачастую, любой ценой «фиксируют» самооценку 
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ребенка на успеваемости. Но тем самым они придают его жизненным целям и 
самосознанию опасную ограниченность, которая в случае неудачи может 
превратиться в продолжительное чувство личной неполноценности, влекущую 
за собой психопатологию. Немаловажным является то, что необходимо 
учитывать фактор самооценки при воспитательной работе с так называемыми 
девиантными подростками. 

На данный момент диагностический инструментарий исследования 
самооценки представлен широким спектром разнообразных методов и методик. 
Это тесты, опросы, беседы, наблюдения, пробы и шкалы. Широко известными 
методами исследования самооценки являются: личностный опросник С. 
Хартер, тест «Идеал – не идеал», «Двадцать упражнений», методика изучения 
общей самооценки Г.Н. Казанцевой, «Самооценка личности» О.И. Моткова, 
Методика исследования самооценки личности 
С.А. Будасси, методика Т. Дембо – С.Я. Рубинштейн «Лесенка» и др. 

В подростковом возрасте активно вырабатывается собственная 
независимая система эталонов самооценки и самоотношения, подросток 
начинает осознавать свою особенность и неповторимость, в его сознании 
происходит постепенная переориентация с внешних оценок на внутренние. 
Таким образом, постепенно у подростка формируется своя Я-концепция, 
которая способствует дальнейшему, осознанному или неосознанному, 
построению поведения человека. 

Чем ниже уровень самооценки человека, тем больше вероятность того, 
что он страдает от одиночества. Заниженная самооценка и трудности в 
общении снижают социальную активность человека. Люди с высокой 
самооценкой более независимы и меньше поддаются внушению. Низкая 
самооценка взаимосвязана практически со всеми видами девиантного 
поведения: враньё, принадлежностью к преступным группах и совершением 
правонарушений, наркоманией, алкоголизмом, агрессивным поведением и 
различными психическими расстройствами. Негативная самооценка тесно 
связана с девиантным поведением и считается одной из основных глобальных 
проблем современного общества и психологических причин преступности 
среди молодежи. В этой связи существенно возрастает роль превентивной 
психолого-педагогической работы с подростками, в основе которой лежит 
диагностика риска девиантного поведения и причин его возникновения.  

Подростковый возраст является этапом психического развития и 
характеризуется выходом ребенка на качественно новую социальную позицию, 
связанную с поиском собственной ниши в социуме. Завышенные требования, 
не всегда адекватное мнение о своих возможностях приводят к регулярным 
конфликтам подростка с учителями и родителями. Самооценка в подростковом 
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возрасте по своему общему уровню оказывается низкой и неустойчивой из-за 
активного роста и перестройки всего организма, выработки гормонов. 
Основная потребность подростка в данный период – быть частью группы, 
получать ее поддержку, чувствовать единство с ней. 

Подросткам с девиантным поведением свойственно в меньшей степени 
задумываться над происходящим, над причинами своих действий, над их 
последствиями. Они редко склонны планировать собственную деятельность, 
импульсивны и ограничиваются рассмотрением меньшего количества деталей 
при принятии решения. 

 Поэтому при целенаправленном взаимодействии с подростками, 
имеющими девиантные формы поведения, специалисты должны 
способствовать формированию у этих подростков адекватного самоотношения 
за счет развития навыков рефлексии, направленности не только внешнего, но и 
внутреннего локуса контроля, а также расширения представлений о самом себе. 
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Наибольшее количество информации об окружающем мире к ребенку во 

время его развития поступает через орган зрения. Зрение дает человеку 
возможность получать богатую информацию о внешнем мире. Жизнь ребенка 
сопряжена с бесконечным восприятием окружающего мира и взаимодействием 
с ним. Любое нарушение зрительных функций затрудняет этот процесс.  Задачи 
гуманизации и индивидуализации процесса воспитания и обучения детей 
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требуют обязательного учёта психологических и психофизиологических 
особенностей каждого ребёнка, создания оптимальных условий для их 
полноценного развития. Это становится особенно актуальным для детей с 
отклонениями в состоянии здоровья.  

В последние годы наблюдается выраженная тенденция к увеличению 
числа детей, имеющих зрительную патологию. При этом заболевания глаз 
занимают первое место в нозологической структуре детской инвалидности и 
составляют 9,7 на 10 тысяч детей в возрасте до 15 лет. Заболевание глаз у 
детей, сопровождающиеся выраженным падением зрения, иногда вплоть до 
полной слепоты, в значительной мере ограничивают возможности ребенка. Они 
отрицательно влияют на его общее развитие, отражаются на 
психоэмоциональном состоянии, особенно в тех случаях, когда потеря зрения 
возникла в очень раннем возрасте и имеет выраженный характер. 

Старший дошкольный возраст - период познания окружающего мира, 
человеческих отношений, осознанного общения со сверстниками, активного 
развития физических, творческих и познавательных способностей. В 
дошкольном возрасте познание окружающей действительности происходит 
не в понятийной, а в наглядно-образной форме, усвоение которой подводит 
ребенка к пониманию объективных законов логики, способствующей 
развитию у него мышления. Под наглядно-образным мышлением понимают 
такой вид мыслительного процесса, который осуществляется 
непосредственно при восприятии окружающей действительности и 
являющимся доминирующим у детей дошкольного и младшего школьного 
возраста.  

Усвоение форм образного познания подводит ребенка к пониманию 
объективных законов логики, способствуют развитию мышления. Ребенок 
знакомится с предметами, познает их свойства и качества, овладевает 
членораздельной речью, формами поведения.  

Наглядно-образное мышление – это вид мыслительного процесса, который 
осуществляется непосредственно при восприятии окружающей 
действительности. Данная форма мышления является доминирующей у детей 
старшего дошкольного возраста. Однако у детей с нарушением зрения она 
имеет качественное своеобразие по сравнению с обычно развивающимися 
сверстниками.  

Каковы же  особенности развития наглядно-образного мышления у детей 
старшего дошкольного возраста с нарушением зрения, направления 
коррекционно-развивающей работы с использованием дидактических игр. 

Вопросам формирования  наглядно-образного мышления у 
дошкольников посвящены исследования Н. Н. Поддьякова, А. Н. Леонтьева  
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(деятельностная теория мышления);  Д. Б. Эльконина, Л. С. Выготского, 
(взаимосвязь мышления и речи, образование конкретных понятий);  В. В.  
Давыдова, П.  Я.  Гальперина (теория формирования умственных действий); 
А. В. Запорожца, Л. А. Венгера, B.C. Мухиной, (развитие детского 
мышления). Имеющиеся исследования по данной проблеме в 
тифлопедагогике касаются процесса мышления вообще (А. Г. Литвак, В. П. 
Ермаков, Г. А. Якунин), операций мышления (Ю. А. Кулагин, Л. И. Солнцева, 
Т. В. Слюсарская), роли зрительного восприятия в мыслительных процессах 
(Л. И. Плаксина, Л. П. Григорьева).  

При   решении   наглядно-образных  задач детьми  с  нарушением  зрения,  
где  требуется  распознавание отдельных элементов, частей фигуры,  
изображенных на рисунке,  и  одновременно соотнесение,  сопоставление  и  
синтез,  происходят  нарушение  единства,  анализа  и  синтеза,  неполный,  
бессистемный элементарный анализ,  поверхностное  сравнение,  неправильное  
абстрагирование, выделение  несущественных  признаков,  связей,  что  
приводит  к  одностороннему  синтезу  и  неверным обобщениям,  в частности,  
к ошибочному  решению задач.  

 Полное отсутствие или частичное нарушение зрения резко ограничивает 
полноту, точность и дифференцированность чувственного отражения 
действительности, что негативно влияет на процесс интеллектуального 
развития. Слепым приходится, одолевая фрагментарность и схематизм 
осязательных образов, осуществлять дополнительную работу, с помощью 
мышления возмещая в значительной мере недостатки чувственного опыта. 
Однако этот путь нередко приводит к так называемой фиктивной 
компенсации. Указывая на это, Л.С. Выготский подчеркивал, что «нигде 
вербализм, голая словесность, не пустила таких глубоких корней, как в 
тифлопедагогике» [4, с. 23] 

Процесс развития наглядно-образного мышления у детей с нарушением 
зрения будет осуществляться успешно, если в коррекционно-педагогическую 
работу включить дидактические  игры. В статье приведены несколько 
дидактических игр для коррекции наглядно-образного мышления. 

Игра «Сухой бассейн».  
Цель: развивать тактильное восприятие, узнавать предмет на ощупь. 

Оборудование: небольшое ведерко с мелкой мозаикой, в которой спрятаны 
объемные геометрические фигуры.  Ход игры: дети по очереди подходят к 
ведерке, опускают в нее руки. Находят одну фигуру, ощупывают  ее и 
называют. Все геометрические фигуры выставляются перед детьми на стол как 
наглядный материал.   

Дидактическая игра «Зашумленные картинки».   
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Цель: развивать зрительное восприятие. Оборудование: карточки с 
зашумленными картинками, то есть  наложенными друг на друга контурами.  
Ход игры: педагог показывает по очереди карточки и просит назвать 
спрятанные в них фигуры. Необходимо назвать все изображения.  

Игра «На что похоже?».  
Цель: развивать наглядно-образное мышление. Ход игры: детям 

раздаются карточки со схематичным изображением предметов. Ребята 
рассматривают карточки и отвечают на вопрос воспитателя: на что похож 
предмет?  На какую геометрическую фигуру?          

  Дидактическая игра «Геометрическая мозаика».  
Цель: закреплять знания о геометрических фигурах (треугольнике, 

квадрате, круге). Развивать зрительное восприятие, формировать умение 
создавать образ предмета из геометрических форм.  Оборудование:  большие 
карточки с изображением предметов, составленных из  геометрических фигур 
разной формы, цвета и размера. Игровое правило: ребенок должен брать 
только те геометрические фигуры, из которых   составлены предметы на его 
карточке. Педагог предлагает ребенку рассмотреть картинку и сказать из каких 
геометрических фигур составлено изображение  и выложить такую же. 

Таким образом, мышление является одним из важнейших факторов 
психологической компенсации зрительного дефекта и процесса формирования 
способов познания окружающего мира у детей старшего дошкольного 
возраста. Большую роль в развитии наглядно-образного мышления играют 
дидактические игры. Т.А. Карандаева, канд. пед. наук, доцент ФГБОУ ВО 
«Марийский государственный университет» указывает на то, что развитие 
зрительного восприятия проводится не изолировано, а в процессе всей 
познавательной деятельности, включая и другие виды восприятия, которые 
продолжают оставаться ведущими в игровой, учебной и трудовой 
деятельности (слуховое, осязательное) [6, с. 51]. 
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Особую актуальность в последние десятилетия приобретает ряд 
аффективных расстройств. К началу 60-х гг. распространенность аффективных 
расстройств в развитых странах Европы и США составила 0,4-0,8%, в 90-е гг. 5-
10%. Тенденция к росту продолжает сохраняться и на современном этапе [1].  

Биполярное расстройство, также известное как биполярное аффективное 
расстройство, является расстройством настроения с несколькими аспектами.  

Данное расстройство представляет собой группу расстройств, 
характеризующихся наличием выраженных высокоэнергетических фаз, 
известных как маниакальные эпизоды [2]. Люди с биполярным расстройством 
имеют экстремальные и интенсивные эмоциональные состояния, которые 
возникают в разное время, называемые эпизодами настроения. Эти эпизоды 
настроения подразделяются на маниакальные, гипоманиакальные или 
депрессивные.  

Незначительное количество исследований, посвященных оценке 
распространенности биполярного расстройства и его неблагоприятных форм, 
неразработанность проблемы эффективной терапии на всех этапах заболевания, 
определяют актуальность данного исследования. 

Достаточно тесно с БАР связана такая личностная характеристика, как 
нейротизм. Люди с высокой невротичностью обычно бывают лабильны, 
тревожны, напряжены и замкнуты.  

Нейротизм связан с дистрессом и неудовлетворенностью. Люди с 
нейротизмом склонны чувствовать неудовлетворенность собой и своей жизнью. 
Они чаще сообщают о незначительных проблемах со здоровьем и ощущают 
общий дискомфорт в широком диапазоне ситуаций, более склонны к 
негативным эмоциям (беспокойство, депрессия, гнев и вина) [3].  
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Нейротизм, по мнению Г. Айзенка, положительно связан со склонностью 
индивида к тревожности, чувству вины, быстрым сменам настроения, 
эмоциональной нестабильности [4]. 

Целью исследования является рассмотрение взаимосвязи устойчивой 
характеристики личности (нейротизма) и параметров стресса с проявлениями 
симптоматики биполярного аффективного расстройства.  

Для достижения данной цели были использованы описательные методы, а 
также методы инференциальной статистики – коэффициент корреляции 
Спирмена. 

Для изучения устойчивой характеристики личности нейротизм был 
использован «Пятифакторный личностный опросник» МакКрае – Коста. Для 
изучения в выборке исследования параметров стресса использовался опросник 
«Шкала воспринимаемого стресса-10» (ШВС-10). 

Выборку исследования составили 42 респондента с диагностированным 
биполярным аффективным расстройством в возрасте от 20 до 44 лет с разным 
гендерным распределением. Средний возраст опрошенных составил 25,7 лет. 

Предположительно рассматривался вопрос о прямой взаимосвязи между 
одним из основных личностных факторов «нейротизм» относительно 
параметров стресса и проявлениями симптоматики БАР. 

Данные исследования по пятифакторному личностному опроснику Р. 
МакКрае и П. Коста («Большая пятерка») по шкале основного фактора 
личностной характеристики «нейротизм» варьировались от 21 до 68. Среднее 
арифметическое значение (М) по данной шкале составило 50,69 при S=12,256. 
Показатели по опроснику «Шкала воспринимаемого стресса» по уровню 
воспринимаемого стресса в изучаемой выборке варьировались от 15 до 43, 
среднее арифметическое (М) составило 27,98, со стандартным отклонением 
S=8,179. 

При этом минимальное значение по шкале перенапряжение составило 10, 
а максимальное значение 28 баллов. Среднее арифметическое значение (М) по 
шкале перенапряжение составило 18,45, со стандартным отклонением S=5,584.  

По шкале противодействие стрессу минимальное значение 5, 
максимальное значение 15 баллов, среднее арифметическое значение по шкале 
противодействие стрессу (М) составило 9,62 при стандартном отклонении 
S=3,185. 

Был проведен корреляционный анализ взаимосвязи параметров стресса 
относительно личностной характеристики «нейротизм». Предположительно 
выдвигался вопрос о прямой взаимосвязи параметров стресса и нейротизма как 
факторов, влияющих на развитие и течение БАР. 
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Корреляционный анализ взаимосвязи основной личностной 
характеристики «нейротизм» относительно параметров стресса показал 
статистически достоверную взаимосвязь. 

Обратим внимание на данные корреляционного анализа взаимосвязи 
личностной характеристики «нейротизм» и параметра перенапряжение. 
Коэффициент корреляции по Спирмену (r) составил 0,74 при p=0,000, что 
указывает на прямую взаимосвязь между основным фактором личностной 
характеристики нейротизм и параметром перенапряжение. На основании этого 
можно сделать вывод, что чем более личность эмоционально неустойчива, тем 
более высокий уровень психологического напряжения у нее будет наблюдаться. 
Такие личности не способны контролировать свои эмоции, чувствуют себя 
беспомощными в стрессовых ситуациях и не могут справиться с жизненными 
трудностями, легко впадают в отчаяние и депрессию. Они хуже справляются со 
стрессовыми ситуациями из-за высокого уровня психологического напряжения. 

В исследовании также была выявлена прямая взаимосвязь между 
основным личностным фактором «нейротизм» и параметром противодействие 
стрессу, так как коэффициент корреляции по Спирмену (r) составил 0,691 при 
p=0,000. По результатам проведенного исследования можно сделать 
следующий вывод: чем выше у личности значение по личностному фактору 
«нейротизм», тем больше усилий ей потребуется приложить, чтобы справиться 
со стрессом. Личности с повышенным уровнем нейротизма плохо реагируют на 
влияния стрессоров окружающей среды, объясняют рядовые ситуации как 
угрожающие. Часто переживают небольшие фрустрирующие состояния как 
безнадежно непреодолимые, что мешает им эффективно преодолевать 
жизненные трудности и бороться со стрессом. 

Также установлена прямая взаимосвязь между уровнем воспринимаемого 
стресса и основным личностным фактором «нейротизм». Анализ показал, что 
коэффициент корреляции по Спирмену между этими параметрами составил 
r=0,801 при p=0,000. Данная взаимосвязь указывает на то, что высокие значения 
по шкале «нейротизм» прямо связаны с более высокими значениями уровня 
воспринимаемого стресса. Высокие значения по фактору «нейротизм» 
характеризуют лиц эмоционально неустойчивых, чрезмерно беспокойных, 
тревожных, что ведет к выраженному дистрессу. Такие люди дисфоричны, 
раздражительны, склонны к развитию депрессивных, тревожных и других 
психических расстройств. 

Таким образом, на основании эмпирического анализа взаимосвязи 
устойчивой личностной характеристики «нейротизм» относительно параметров 
стресса у лиц с БАР были сделаны следующие выводы: выраженность 
основного фактора личностной характеристики «нейротизм» имеет 
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статистически достоверную взаимосвязь со всеми тремя параметрами стресса. 
Так, личности, неспособные контролировать свои эмоции, в поведении которых 
отсутствует чувство ответственности, неспособные справиться с жизненными 
трудностями самостоятельно, плохо реагирующих на влияния стрессоров 
окружающей среды хуже оказывают сопротивление стрессу. Небольшие 
фрустрирующие состояния часто переживают как безнадежно непреодолимые. 
Им требуется прикладывать гораздо больше усилий для преодоления 
стрессовых ситуаций. В таких ситуациях они теряют работоспособность и 
начинают испытывать психологическое напряжение, имеют высокий уровень 
стресса. 

Таким образом, стресс оказывает значительное влияние на течение 
биполярного расстройства. Эпизоды мании и депрессии могут быть вызваны 
важными жизненными событиями, серьезными семейными конфликтами, 
бурными отношениями и ситуациями, которые нарушают ритмы сна и 
бодрствования. Стресс также может ухудшить биполярный эпизод настроения 
после его начала, увеличивая его интенсивность или увеличивая его 
продолжительность во времени. 

Клинически значимые эпизоды тревоги и депрессивного настроения 
часто будут представлять собой взаимодействие между нейротизмом как 
личностной чертой или темпераментом и жизненными стрессорами. 
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Социально-психологическая адаптация подразумевает вхождение 

личности в новую группу, построение положительного взаимодействия с 
членами этой группы и совместной деятельности. Инвалиды в этот сложный 



237 

период сталкиваются с новыми ролями и социальными требованиями, которым 
нужно следовать. Людям, оказавшимся в сложной жизненной ситуации, 
требуется социальная и психологическая помощь. Нередко отклонение в 
развитии формируется не только в результате заболевания, дефекта, а 
комплексом общественных отношений, представлений, сложившихся в 
окружении о статусе инвалида. Основные проблемы людей с ограниченными 
возможностями здоровья связаны с многочисленными социальными барьерами, 
не дающими им включиться в жизнь современного общества, адаптироваться в 
этом обществе. 

Феномен адаптации является объектом междисциплинарного 
исследования, поскольку может быть применен к различным аспектам 
приспособления: биологического, психологического, социального. Так, 
философско-социологический анализ адаптационных процессов представлен в 
работах А.И. Берга, Т.Г. Дичева, В.З. Когана и других; вопросы социальной 
адаптации и социализации представлены в работах А.Н. Жмырикова, О.И. 
Зотовой, И.С. Кона, И.К. Кряжевой, Л.М. Растовой, Т. Шибутани и других; 
социальной активности личности и ее роли в социальной адаптации посвящены 
работы Л.С. Выготского, Б.З. Вульфова, А.В. Мудрика, А.В. Петровского, А.А. 
Реана и других. Следует заметить, что понятие «адаптация» является, прежде 
всего, одним из центральных понятий биологии. Однако во многих 
психологических и социально-психологических концепциях этот термин также 
нашел широкое применение. В частности, в теории интеллектуального развития 
Ж. Пиаже, в концепциях социально-психологической адаптации К.А. 
Абульхановой-Славской, А.А. Началджана, А.В. Петровского, А.А. Реана, Т.В. 
Середы, М.В. Григрьева и других. 

По мнению М. Аргайла, социальная поддержка снижает воздействие 
тяжелых ситуаций на психическое здоровье личности, способствуя росту 
самооценки и уверенности в себе, предотвращая депрессию и тревожность, 
давая надежду, связанную с ожиданиями такой поддержки в будущем, и делая 
человека менее восприимчивым к стрессовым воздействиям. Недостаток 
социальной поддержки, напротив, оказывает негативное влияние на 
психическое здоровье и даже может стимулировать возникновение 
психиатрических симптомов [1, с. 77]. 

А. Кассел встроил концепцию социальной поддержки в теорию 
государственного здравоохранения в качестве средства разъяснения различий в 
заболеваниях, которые, как считалось, были связаны со стрессами. Его 
интересовал вопрос, почему одни люди более устойчивы к стрессам, чем 
другие. Идея социальной поддержки как фактора предотвращения и облегчения 
заболеваний показалась ему резонной, поскольку он заметил, что люди, равно 
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как и животные, перенесшие стресс в компании себе подобных, сталкиваются с 
гораздо менее тяжелыми последствиями, чем те, которые оказались в изоляции. 
На этом основании А. Кассел предположил, что социальная поддержка может 
играть роль защитного фактора, ослабляющего воздействие стрессов на 
человека [2, с. 78]. 

С целью выявить характер взаимосвязи социально-психологической 
адаптации и социальной поддержки инвалидов-колясочников зрелого возраста 
было проведено исследование, в котором приняли участие 50 инвалидов-
колясочников зрелого возраста (29 мужчин и 21 женщина) в возрасте от 39 до 
52 лет. Методы исследования: методика диагностики социально-
психологической адаптации К. Роджерса и Р. Даймона; шкала социальной 
поддержки Д. Зимета в адаптации В.М. Ялтонского и Н.А. Сироты. 

Согласно полученным результатам, для 52% респондентов свойственен 
низкий уровень социально-психологической адаптации. Для них характерна 
низкая степень принятия других людей, неудовлетворенность своими 
отношениями с окружающими, низкий эмоциональный комфорт, внутренняя 
напряженность, непринятие себя, возможны внутриличностные конфликты. 

У 32% респондентов диагностирован средний уровень социально-
психологической адаптации. Для данной группы респондентов характерна 
умеренная адаптированность, приспособленность к социальному окружению, 
умеренная выраженность принятия окружающих и самих себя. 

Для 16% респондентов характерен высокий уровень социально-
психологической адаптации, что свидетельствует о высокой степени 
приспособленности к социальной среде, удовлетворенности своим положением 
в обществе и отношениями с окружающими людьми, об эмоциональном 
комфорте, принятии себя, отсутствии внутриличностных проблем. 

При этом ровно половина инвалидов-колясочников демонстрируют 
самопринятие ниже нормы, что свидетельствует о враждебности этих 
респондентов по отношению к собственному «Я».  

По шкале «Приятие других» около половины респондентов (46 %) 
демонстрируют уровень дружественности-враждебности к окружающим людям 
и к миру в пределах нормы. Но при этом 27% респондентов демонстрируют 
критическое отношение к людям, раздражение, презрение по отношению к ним, 
ожидания негативного отношения к себе. 

По шкале «Интернальность» было диагностировано 53% респондентов с 
показателями нормы. Данные результаты отражают, в какой степени человек 
ощущает себя активным объектом собственной деятельности, и в какой – 
пассивным объектом действия других людей и внешних обстоятельств. Для 
20% респондентов характерен высокий уровень интернальности, 



239 

свидетельствующий о том, что человек ответственен, полагает, что 
происходящие с ним события являются результатом его деятельности. Но 23 % 
респондентам свойственен низкий, т.е. данные респонденты полагают, что 
происходящие с ними события являются результатом действия внешних сил. 

По шкале «Стремление к доминированию» инвалидам-колясочникам, 
получившим высокие показатели (13%) свойственна склонность подавлять 
другого человека, чувствовать превосходство над другими. Низкие показатели 
у инвалидов-колясочников (13 %) по данной шкале свидетельствуют о том, что 
они склонны к подчинению, мягкости и покорности. 

Таким образом, для инвалидов-колясочников характерно проявление 
норы по таким шкалам, как адаптация, эмоциональный комфорт, принятие 
других, интернальность стремление к доминированию. Но исключение 
составляет лишь шкала «самоприятие», т.е. инвалиды-колясочники враждебно 
настроены к своей личности. 

Результаты по методике изучения социальной поддержки: 
–Треть инвалидов-колясочников, испытывающих потребность в 

«Социальной поддержке семьи» желают чувствовать помощь и поддержку 
семьи, испытывают потребность в том, чтобы разделять свои трудности с 
семьей, а также полагаться на помощь семьи и ее членом. 

– Инвалиды-колясочники не чувствует, что получают эмоциональную 
поддержку, в которой так нуждаются. В связи с этим, инвалиды-колясочники 
могут делится своими проблемами с друзьями, а не с близкими. В социальной 
поддержке друзей инвалиды-колясочники могут находить заботу, интерес к 
проблеме инвалида-колясочника. Данная поддержка может осуществляться 
информационно, в эмоциональной или материальной форме; 

– Инвалиды-колясочники склонны прибегать к социальной поддержке 
значимых других, т.е. для инвалидов-колясочников необходимо внимание 
общества. Необходимо отметить, что под «значимыми другими» можно 
понимать круг знакомых, с которыми инвалид-колясочник общается не 
ежедневно, но для него важно их мнение, они могут оказать помощь для 
преодоления или смягчения трудной жизненной ситуации. 

Для выявления взаимосвязи социально-психологической адаптации 
инвалидов-колясочников зрелого возраста и различной социальной поддержкой 
применялся корреляционный анализ по r-критерию Спирмена: 

– выявлена прямая взаимосвязь между шкалой адаптации и социальной 
поддержки семьи, т.е. мы можем говорить о том, что при высоком уровне 
социальной поддержки семьи для инвалидов-колясочников характерна более 
выраженная адаптация личности, чем выше социальная поддержка семьи, тем 
более выражена адаптация инвалидов-колясочников. И наоборот, чем ниже 
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социальная поддержка семьи, тем менее выражена адаптация инвалидов-
колясочников 

– выявлена прямая взаимосвязь между шкалой интернальности и 
социальная поддержки от «значимых других», т.е. мы можем говорить о том, 
что при высоком уровне социальной поддержки от «значимых других» для 
инвалидов-колясочников характерна более выраженная ответственность 
разрешения при осуществлении личностного выбора. И наоборот, при низком 
уровне социальной поддержки от «значимых других» для инвалидов-
колясочников характерна менее выражена социальная адаптация. 
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Считается, что именно подростковый возраст является одним из наиболее 

плодотворных для развития жизнестойких черт личности. Развитие 
жизнестойкости именно в этот момент жизни может способствовать 
повышению уровня физического и психического здоровья и, следовательно, 
помочь в разного рода ситуациях. Данный факт делает особенно актуальной 
проблему жизнестойкости подростков. 

Впервые понятие «жизнестойкость» было введено в 80-х годах XX века. 
Авторами стали американские психологи, а именно Сальвадор Мадди и Сьюзен 
Кобейс. Согласно Мадди, «жизнестойкость» представляет особое 
интегративное качество, систему установок и убеждений о мире и о себе, 
которое позволяет личности переживать стрессовую ситуацию, сохраняя при 
этом внутренний баланс и гармонию. Жизнестойкость, согласно С. Мадди, 
«помогает человеку признать свои реальные возможности и принять 
собственную уязвимость» [1, с. 211]. 

История изучения феномена жизнестойкости связана с множеством 
советских и отечественных авторов, таких как Д. Леонтьев, С. Богомаз, Е. 
Митрофанова, Т. Наливайко, Л. Александрова, Д. Лифинцев и др. 

Огромный вклад в исследование данного феномена внёс именно С. 
Мадди, который в своих трудах предложил структуру жизнестойкости. Им 
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было выделено три компонента – это вовлечённость, контроль и принятие 
риска [2, с. 85]. 

Многими авторами были рассмотрены факторы, обуславливающие 
развитие жизнестойкости. Согласно уровневому подходу к ним относятся: 
здоровье, пол, возраст, телесность, а также наследственность. Следующим 
фактором, определяющим жизнеспособность и жизнестойкость, являются 
психофизиологические особенности человека, нейродинамические 
особенности, к которым следует отнести силу процессов возбуждения, 
уравновешенность и подвижность нервных процессов, нервно-психическую 
устойчивость их сочетания. 

Положительно влияет на жизнеспособность и жизнестойкость человека 
его психическая активность, его социально-психологические качества. К ним 
относятся такие качества личности, как интернальность, оптимизм, экстра- и 
интроверсия, волевые характеристики и т.д.  

Согласно Франклу, на жизнеспособность и жизнестойкость деструктивно 
влияют отсутствие мотивации и воли к жизни, «смысловой вакуум», выученная 
беспомощность, аддиктивные расстройства, состояние дистресса, социально-
психологическая неустойчивость и др. На развитие жизнеспособности и 
жизнестойкости, а также ее проявление большое влияние оказывает жизненный 
опыт человека, который может иметь позитивный или негативный характер [3, 
с. 151]. 

Проанализировав зарубежную и отечественную литературу, стало 
понятно, что именно подростковый возраст является наиболее динамичным 
периодом формирования жизнестойкости. Особенность данного возраста 
состоит в том, что он считается одним из периодов детства, но при этом в нем 
встречаются и психофизиологических кризис, и кризис личностной и 
социальной идентичности. Это способствует переходу к иной ситуации 
сознания индивида. Он действительно вступает в новые формы взаимосвязей, 
общения, пытается осознать их характер, самоопределиться [4, с. 220]. 

Несмотря на то, что данный период остается одним из наиболее 
благоприятных периодов для формирования жизнестойкости, сам процесс 
формирования этого свойства зависит от множества факторов и условий. Если 
же они не будут складываться в определенном порядке, то прохождение 
кризиса может вызвать затруднения и, следовательно, нарушение 
формирования жизнестойкости. А она же, в свою очередь, является тем 
значимым ресурсом, который обеспечивает физическое и психическое здоровье 
школьников, эффективную адаптацию в трудных жизненных ситуациях, а 
также реализацию себя в мире. 
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Решающими в процессе развития жизнестойких черт личности у 
подростков становятся навыки саморегуляции. В этом возрасте у них 
происходит множество образований («Я-концепция», когнитивный компонент, 
формирование ценностей и т.д.). 

Для развития жизнестойких черт личности подросток должен владеть 
различными психологическими средствами: 1) развитые социальные умения; 2) 
совместная деятельность со значимым взрослым; 3) чувство «выключенности» 
из социума; 4) самоуглубление. 

Особенностью проявления жизнестойкости у подростков является 
подкрепление агрессивными действиями, вырабатывается отношение к 
трудностям и их разрешению. Постепенно связь жизнестойкости подростков с 
агрессивными действиями ослабевает, что также указывает на то, что процесс 
формирования жизнестойкости особо динамичен именно в подростковом 
возрасте. 

Социальная поддержка описывается авторами как: 1) поведенческое, 
межличностное действие (так как она требует активизации межличностных 
отношений) и как 2) воспринимаемый, когнитивный компонент самого 
процесса социальной поддержки. Большую роль в процессе развития 
жизнестойкости играет воспринимаемое количество и качество социальной 
поддержки, удовлетворенность поддержкой и статусное (отец, друг) отношение 
поддержки к индивиду [5, с. 65]. 

История изучения социальной поддержки и ее роли в обеспечении 
социальной жизнедеятельности человека связана с именами целого ряда 
современных исследователей. Такие зарубежные исследователи как Б. Лэйкей, 
Э. Ореек, С. Кобб, И.Г. Сарасон, Б. Учино, С. Кохен, М. Глисон, М. Иида 
занимаются изучением влияния воспринимаемой и реальной, актуальной 
социальной поддержки на индивидуальное благополучие личности. 
Отечественные исследователи (Л.И. Вассерман, Е.А. Трифонова, Л.В. 
Лифинцев, А.А. Лифинцева, А.Б. Серых, А.Б. Холмогорова, Я.Г. Евдокимова) 
также занимаются изучением социальной поддержки. 

Социальная поддержка может как положительно, так и отрицательно 
повлиять на развитие жизнестойкости у подростков. Поскольку социальная 
поддержка относится к одному из основных факторов, которые могли бы 
помочь смягчить результаты влияния негативных ситуаций на человека, было 
предположено, что при высоком уровне восприятия социальной поддержки 
жизнестойкость подростков повышается. Подростку легче справляться с 
трудностями, он развивает различные механизмы решения проблем и за счет 
опыта его жизнестойкость положительно развивается. 
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Если подросток будет достаточно воспринимать социальную поддержку, 
то она, скорее всего, повлияет на личностные характеристики. При низком 
уровне восприятия развивается самостоятельность, однако поведение, скорее 
всего, будет близиться к девиантному. При высоком уровне восприятия 
социальной поддержки подросток будет более уязвим от других, однако 
общение и поддержка будут регулировать его поведение. При достаточном 
уровне социальной поддержки у подростка будут развиты его ресурсы 
совладания, общая самоэффективность и т.д. При низком уровне – обратный 
эффект. 

Таким образом, «жизнестойкость» представляет собой системное 
психологическое свойство, возникающее у человека вследствие особого 
сочетания установок и навыков, позволяющих ему превращать проблемные 
ситуации в новые возможности» [6, с. 25]. 

Влияние восприятия социальной поддержки на развитие жизнестойкости 
подростков очень велико. Уровень воспринимаемой социальной поддержки 
может как положительно, так и отрицательно сыграть в развитии подростка. 
При этом обе стороны восприятия социальной поддержки способствуют 
формированию и развитию различных индивидуальных качеств. При низком 
уровне восприятия социальной поддержки у подростка развиваются одни 
качества (например, самостоятельность) и отстают другие (совладание, 
поведение и др.). То же самое можно сказать о варианте высокого уровня 
восприятия социальной поддержки: развиваются совладание, общая 
самоэффективность, умение справляться с трудностями и т.д., и при этом 
отстают самостоятельность, ответственность и др. 
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Систематизация особенностей ресурсного потенциала личности 
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г. Гомель, Республика Беларусь 
 
Совокупность качеств субъекта или особое интегральное качество, 

которое выполняет функцию “реализации” субъекта, а именно, определяет и 
обеспечивает эффективность осуществления им в данных объективных 
условиях всех видов жизнедеятельности называется ресурсным потенциалом 
личности. 

Система ресурсного потенциала личности включает в себя подсистемы, 
основных показателей для оценки качества потенциального ресурса личности: 

– интеллектуально-психологические качества (глубина и особенности 
интеллекта, когнитивные способности, ценностные ориентации, уровень 
притязаний, направленность интересов, психоэмоциональные процессы); 

– коммуникативные качества (способности к установлению контактов, 
общению, информационному обмену, убеждению);  

– организаторские и волевые качества (внутренняя собранность и 
целеустремленность, лидерские способности, дисциплина, требовательность к 
себе и окружающим);  

– нравственно-этические качества (приверженность нравственным 
принципам и нормам профессиональной этики, добросовестность, 
коллективизм, трудолюбие);  

– социально-психологическая компетентность (способность к 
взаимодействию с окружающими, умение ориентироваться в социальных 
ситуациях и конфликтах, адекватная социальная рефлексия и эмпатия).  

Систематизация классификации ресурсов личности включает в себя [2]: 
1. Внутренние (личные) ресурсы: 
– личностные (самоуверенность; рациональное и позитивное мышление; 

активная мотивация преодоления кризиса; эмоционально-волевые качества; 
знания; эмоциональный интеллект; жизненный опыт и опыт преодоления 
кризисных ситуаций); 

– способности (умение обратиться за помощью и принять ее; способность 
оказать поддержку; информационная активность; мужество; психологическая 
грамотность; надежда; психологическая защита); 

– поведенческие (поиск общественной поддержки; копинг-стратегии и 
копинг-русурсы; ассертивность); 

– физические ресурсы (здоровье, забота о его укреплении и сохранении); 
– стиль жизни (вредные привычки (их наличие или отсутствие); питание; 

сон; наличие времени на отдых). 
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2. Внешние ресурсы: 
– социальная поддержка (государство, работа, семья, институты 

социальной поддержки); 
– материальные ресурсы (безопасность жизни, уровень материального 

дохода, приемлемые условия труда, стабильность заработка, благоприятные 
условия для проживания и восстановления сил). 

Наличие определенных ресурсов и возможностей расширяет поле 
деятельности личности, приближая его к достижению значимых целей в жизни. 
Ресурсы как бы субъективно повышают самооценку человека, а также 
значимость его в глазах окружающих, делают его более сильным, уверенным и 
продуктивным. Когда мы говорим мнение о другом человеке, мы учитываем не 
только его актуальную ситуацию, но и потенциальные возможности и ресурсы. 

Различают два класса ресурсов: личностные и средовые (иначе, 
психологические и социальные). Личностные ресурсы (психологические, 
профессиональные, физические) представляют собой навыки и способности 
человека, средовыересурсы отражают доступность личности помощи 
(инструментальной, моральной, эмоциональной) в социальной среде (со 
стороны членов семьи, друзей, сослуживцев) и материальное обеспечение 
жизнедеятельности людей, переживших стресс или находящихся в 
стрессогенных условиях [1,3].  

В ресурсной сфере можно выделить следующие подсистемы, или блоки 
основных показателей для оценки качества потенциального ресурса личности: 

– интеллектуально-психологические качества (глубина и особенности 
интеллекта, когнитивные способности, ценностные ориентации, уровень 
притязаний, направленность интересов, психоэмоциональные процессы);  

– коммуникативные качества (способности к установлению контактов, 
общению, информационному обмену, убеждению);  

– организаторские и волевые качества (внутренняя собранность и 
целеустремленность, лидерские способности, дисциплина, требовательность к 
себе и окружающим);  

– нравственно-этические качества (приверженность нравственным 
принципам и нормам профессиональной этики, добросовестность, 
коллективизм, трудолюбие);  

– социально-психологическая компетентность (способность к 
взаимодействию с окружающими, умение ориентироваться в социальных 
ситуациях и конфликтах, адекватная социальная рефлексия и эмпатия). 

Ресурсы можно расходовать, а можно вкладывать, то есть использовать 
ресурс для достижения какого-то определенного результата или для 
восстановления другого ресурса. Ресурсы можно накапливать своими силами и 
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честно, а можно нарабатывать за счет других. Ввиду этого, Н.И. Козлов 
различает 4 типа людей: паразит, романтик, потребитель и творец [5]. 

Паразит – не заботиться о своих ресурсах (здоровье, время, деньги и т.д.) 
и о жизни в целом, он уверен, что за него должен это сделать кто-то другой. 
Паразит – это человек, живущий за счет других. 

Романтик же наоборот, тратит все свои ресурсы необдуманно и зачастую 
по благородному порыву души. Поэтому ресурсов у него нет, так как не откуда 
их взять. 

Потребитель заботиться только о своих ресурсах, восполняет их на 
столько, на сколько посчитает нужным, а избыток тратит на удовольствия и 
развлечения. Не ведет бесчестных игр, ресурсы восполняет и накапливает 
только за свой счет, не в ущерб другим. 

Творец – человек, который вкладывает все ресурсы для достижения 
некого эффективного результата, считает, что все вкладываемые ресурсы 
должны работать, поэтому тратит их не только на себя, но и на окружающих, 
талантливых, по его мнению, людей. 

Находясь в состоянии депрессии, мучаясь сомнениями и страхами, люди 
поступают необдуманно и совершают поступки, о которых потом жалеют. 
Вступают в секты, разводятся, заводят любовниц и любовников, младше себя, 
ведут себя как дети, меняют стиль одежды на молодежный и покупают, по мере 
возможности, спортивные машины, чтобы ощутить себя круче и моложе. Для 
выхода из кризиса, достаточно грамотно и четко, построить свои действия и не 
нужно глобальных изменений. 

Таким образом, неcмoтря нa чacтoе использoвaние термина «реcурcы» и 
признaние вaжнocти реcурcнoгo oбеcпечения жизнедеятельнocти, в частности 
продуктивной профессиональной деятельности челoвекa, пoнятие реcурca кaк 
пcиxoлoгичеcкoй кaтегoрии рaзрaбoтaнo недocтaтoчнo. Этo cвязaнo c тем, чтo 
челoвек кaк cлoжнaя cиcтемa oблaдaет рaзличными урoвнями oргaнизaции, 
каждому из которых присущи определенные реcурcы. В oбщем виде в 
пcиxoлoгии cтреcca и егo преoдoления пoд реcурcaми пoнимaютcя физичеcкие 
и дуxoвные вoзмoжнocти челoвекa, мoбилизaция кoтoрыx oбеcпечивaет 
выпoлнение прoгрaмм и cпocoбoв (cтрaтегий) пoведения, направленных на 
предoтврaщение или купирoвaние cтреcca. В ширoкoй трaктoвке 
пcиxoлoгичеcкие реcурcы включены в пoнятие личнocтнoгo и челoвечеcкoгo 
пoтенциaлoв, a тaкже в oпиcaние cтрaтегий жизни. В бoлее узкoй трaктoвке 
реcурcы рaccмaтривaютcя кaк вoзмoжнocти и cредcтвa coвлaдaющегo 
пoведения, преoдoления cтреccoв, кaк элементы caмooргaнизaции, 
caмoрегуляции деятельнocти и пoведения [4].  
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Содержательные характеристики личностных ресурсов необходимо 
рассматривать как систему. Системный подход открывает возможности 
исследования психической реальности в системе взаимодействия «человек – 
жизненная среда» с учетом комплекса детерминант, источником которых 
является действительность конкретного человека, представленная в 
содержании реальной деятельности, в самой личности, в переживаемой здесь и 
сейчас реальности. Взаимодействие человека и жизненной среды происходит в 
конкретных жизненных ситуациях и является пусковым механизмом для 
определенных личностных ресурсов. Личностные ресурсы проявляются во 
взаимодействии человека и жизненной среды как непрерывном процессе 
пространственно-временного «развертывания» человека, представленного в 
содержании и направленности деятельности в реальных жизненных ситуациях, 
обеспечивающего соответствие образа жизни меняющемуся в процессе 
жизнедеятельности образу мира посредством трансформации ценностно-
смысловой подсистемы личности. 

Ясно, что кризис не появляется просто так из неоткуда, он обусловлен 
рядом причин: плохим здоровьем, переутомлением на работе, проблемами в 
семье. Но самым важным является «капание» человека в себе, он начинает 
задаваться вопросом: «ради чего я живу?», «все ли я делаю правильно из того, 
что я должен делать?». Противостоять депрессии можно по-разному: уехать в 
санаторий, подлечиться, устроить отпуск или второй медовый месяц. 

Таким образом, ресурсы – это требующиеся для жизни человека запасы, 
источники, условия и средства. Личностные ресурсы как интерперсональные 
качества человека способствуют сглаживанию противоречий между личностью 
и жизненной средой, преодолению неблагоприятных внешних обстоятельств 
посредством трансформации ценностно-смысловой подсистемы личности, 
задающей вектор ее направленности, основу для самореализации. Анализ 
специальной литературы по теории психологических защит показал, что 
врожденная совокупность механизмов психологической защиты для всех 
людей одинакова. Включение различных защитных механизмов может 
начинаться уже с первого года жизни. Происходит это на базе врожденных 
безусловных реакций. По мере роста и развития индивидуума защитные 
реакции усложняются и модифицируются. 

В целом, ресурсная сфера открывает возможности исследования 
психической реальности в системе взаимодействия «человек – жизненная 
среда» с учетом комплекса детерминант, источником которых является 
действительность конкретного человека, представленная в содержании 
реальной деятельности, в самой личности, в переживаемой здесь и сейчас 
реальности. Взаимодействие человека и жизненной среды происходит в 
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конкретных жизненных ситуациях и является пусковым для определения 
личностных ресурсов. Личностные ресурсы проявляются во взаимодействии 
человека и жизненной среды как непрерывном процессе пространственно-
временного развертывания человека. 

Психологические ресурсы могут быть представлены как система 
способностей человека к устранению противоречий личности с жизненной 
средой, преодоления неблагоприятных жизненных обстоятельств посредством 
трансформации ценностно-смыслового измерения личности, задающего ее 
направленность и создающего основу для самореализации. Иначе говоря, 
психологические ресурсы выступают как системная, интегральная 
характеристика личности, которая обеспечивает личности возможность 
преодолевать трудные жизненные ситуации. Обозначенная характеристика 
актуализируется и проявляется в процессах самодетерминации личности.  

Поэтому весьма актуальным направлением в исследовании 
психологических ресурсов является изучение их структуры, механизмов 
функционирования, динамических характеристик, а также разработка 
исследовательских методик, адекватных содержанию исследуемой психической 
реальности. 
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На сегодняшний день, существует большое количество актуальных 

проблем на тему ресурсов человека, среди них до сих пор остаются открытыми 
вопросы:  
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− потенциалы и ресурсы адаптации к сложным условиям и 
обстоятельствам жизни и труда;  

− ресурсы жизнестойкости и динамика их изменения в процессе жизни и 
профессиональной деятельности;  

− ресурсы профессионального становления и эффективности субъектов 
труда;  

− ресурсы преодоления профессиональных и личностных кризисов; 
− ресурсы противодействия профессионально-личностным 

деформациями сохранения профессионального здоровья; 
− динамикаресурсов на разных этапах профессионализации; 
− обусловленность ресурсов человека внешними и внутренними 

детерминантами  
− активностью человека как субъекта; 
− технологии сохранения ресурсов профессионального здоровья 

[водопьян]. 
В современной психологии содержание понятия «ресурсная сфера» 

разрабатывается в рамках развития теории психологического стресса. В.А. 
Бодров определяет ее как физические и духовные возможности человека, 
мобилизация которых обеспечивает выполнение ее программы и способов 
поведения для предотвращения или купирования стресса [1, 5-10 ]. 

Е.С. Старенкова и Н.Е. Водопьянова выделяют в понятии ресурсы 
личности знания и опыт, умения и навыки, модели разумного поведения, 
актуализованные способности, которые помогают человеку быть более 
спокойным в стрессовых ситуациях, успешным и довольным качеством своей 
жизни [ 2,3]. 

 В.А. Ганзен и Л.А. Головей используют понятие «потенциал 
развития». Указанные авторы выделяют детерминанты и потенции 
(потенциалы) индивидуального развития человека [2,3].  

Потенциалы развития включают индивидные, субъектные и личностные 
особенности, которые, преобразуясь под влиянием выполняемой деятельности, 
составляют своеобразное сочетание потенциалов развития человека [4].  

Истоки ресурсного подхода, в котором вопроса ресурсности связывается 
с решением психологических проблем жизнедеятельности человека 
описываются в работах отвечественного психолога и философа С.Л. 
Рубинштейна и отечественного психолога, доктора педагогических наук, 
профессора, академика Б. Г. Ананьева.  

В их работах прослеживается две феноменологии «ресурсов»:  
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1) системный характер природы ресурсов, которые понимаемаются как 
проявление сложного взаимодействия возможностей, потенций и внутренних 
сил человека на протяжении всей жизни;  

2) формирования и проявления резервов и ресурсов человека зависит от 
условий внешнего мира, активности личности как субъекта жизнедеятельности 
[11]. 

Психологические качества человека также рассматриваются как ресурсы, 
позволяющие более эффективно действовать и добиваться успеха, 
преодолевать стрессы и справляться с жизненными трудностями. Так, среди 
познавательных (когнитивных) ресурсов как общая адаптивная способность 
человека чаще всего рассматривается интеллект. В частности, уровень 
интеллекта как психологического ресурса в некоторой степени положительно 
коррелирует с переживанием счастья [16]. 

Среди научных школ и ученых существуют различные объяснения и 
классификации «ресурсов», а также разные концепции развития, актуализации 
и истощения ресурсов.  

В отечественной психологии понятие «ресурс» используется авторами 
как синоним понятия «потенциал», а в зарубежной психологии ресурс 
понимается как фактор защиты. 

Д.А. Леонтьевым было введено понятие личностного потенциала, как 
базовой индивидуальной характеристики, своеобразного стержня личности. 
Одной из специфических форм проявления личностного потенциала является 
проблема преодоления личностью неблагоприятных условий ее развития. Эти 
самые неблагоприятые условия могу быть предопределены генетическими 
особенностями, соматическими заболеваниями, внешними неблагоприятными 
условиями. Заведомо уже существуют неблагоприятные условия формирования 
личности, они могут действительно радикальным образом влиять на развитие, 
но их влияние может быть преодолено, опосредовано, прямая связь разорвана 
за счет введения в эту систему факторов самодетерминации на основе 
личностного потенциала [12-14]. 

Понятие о личностном адаптационном потенциале происходит от 
концепции адаптации и оперирует традиционными для этой научной 
парадигмы терминами. А.Г. Маклаков считает способность к адаптации не 
только свойственным индивиду, но и личностным свойством человека. 
Адаптация рассматривается им не только как процесс, но и как свойство живой 
саморегулирующейся системы, включающее в себя способности 
приспосабливаться к изменяющимся условиям окружающей среды. 
Человеческие адаптационные способности зависят от психологических 
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особенностей личности. Именно психологические особенности определяют 
возможности адекватного регулирования физиологических состояний.  

Соответственно, чем выше уровень адаптаци способностей, тем выше 
вероятность того, что организм человека сохранит нормальную 
работоспособность, высокую эффективность деятельности при воздействии 
психогенных факторов внешней среды [15]. 

Кроме того, существует единство феноменологии при разных 
проявлениях задатков, способностей, ресурсов. А именно: задатки понимаются 
как врожденные анатомо-морфологические особенности индивида; 
способности связывают с конкретной деятельностью, предлагающей средства и 
условия их становления и развития; ресурсы обсуждаются в отношении лиц 
зрелого возраста, активно включенных в разные сферы жизнедеятельности, 
проявляющих целенаправленную активность, сопряженную с высокими 
психофизиологическими затратами [17]. 

Таким образом, ресурсы рассматриваются как феномен, который 
обеспечивает повышение уровня функционирования человека как личности и 
как субъекта деятельности, полноту его реализации в разных сферах 
жизнедеятельности.  

В понятие «ресурсы» включают большое количество условий социальной 
среды – институты социальной поддержки, финансовые возможности семьи, 
физическое здоровье, образование, особенности саморегуляции, стратегии 
совладания в том числе.  

Успешность человека в разных сферах жизнедеятельности объясняется 
обращением к дополнительным возможностям, кроме его способностей, 
знаний, опыта. Интрасубъектные условия (принадлежащие субъекту) 
становятся дополнениями лишь при их своеобразной актуализации; 
внесубъектные условия – при условии их особого использования; 
интерсубъектные – в отдельных взаимодействиях партнеров совместной 
деятельности.  

Пoнятие «реcурc» иcпoльзуетcя для oбoзнaчения рaзличныx урoвней 
регуляции жизнедеятельнocти иднивида, к ним относятся: физичеcкие реcурcы 
oргaнизмa, пcиxичеcкие, личнocтные, coциaльные, дуxoвные, мaтериaльные, 
экoнoмичеcкие реcурcы. В теoрияx преoдoления cтреcca «реcурc» часто 
рaccмaтривaется как функциoнaльный (совокупность пcиxoлoгичеcких, 
физиoлoгичеcких, прoфеccиoнaльных, личностных характеристик) пoтенциaл, 
который способен oбеcпечивaть уcтoйчивый урoвень реaлизaции aктивнocти 
челoвекa и дocтижения ее зaдaнныx пaрaметрoв нa прoтяжении oпределеннoгo 
интервала времени [5-10]. 
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К индивидуальным психическим ресурсам человека относятся отдельные 
свойства личности, ее ценности, цели, особенности стратегий поведения, а 
также психологические механизмы саморегуляции, сложные динамичные связи 
в системе «человек – окружающая среда».  

Из-за различия в понимании феномена «реcурc» создается множество 
подходов к классификации ресурсов человека как активного субъекта жизни. В 
соответствии с субъектно-деятельностным подходом ресурсы 
классифицируются следующим образом:  

– по регуляции жизнедеятельности человека: на физические, 
психические, личностные, социальные, духовные, экзистенциальные, 
материальные;  

– по целевой функции: на ресурсы адаптации, ресурсы изменения и 
развития, ресурсы устойчивости – сохранения активности человека для 
реализации желаемых параметров жизнедеятельности на протяжении 
определенного отрезка времени;  

– по уровню психической организации: на ресурсы индивида, субъекта, 
личности и индивидуальности;  

– по происхождению: на врожденные, приобретенные, восстановленные, 
искусственно созданные;  

– по содержанию: на энергетические, временные, информационные, 
пространственно-средовые;  

– по пространственно-временному модусу: на субъектные, ситуативные и 
над- ситуативные ресурсы;  

– по отношению к субъекту: на интрасубъектные — присущие отдельным 
субъектам качества; интерсубъектные — системные качества, возникающие 
при взаимодействии и исполнении совместной групповой деятельности; 
внесубъектные — качества двух видов, возникающие в процессе «живого» 
взаимодействия  и транслируемые средствами культуры.  

Зарубежные авторы наиболее часто выделяют классификацию состоящую 
из четырех ресурсов: физиологические (здоровье, отсутствие физических 
недостатков, физическая выносливость и др.); психологические черты 
(самооценка, уверенность, чувство контроля, способность к самораскрытию и 
др.); когнитивные свойства (обучаемость, убеждения, способность к 
структурированию информации и др.); социальная поддержка и финансовое 
благополучие, финансовая свобода.  

С. Хобфолл классифицирует ресурсы человека следующим образом:  
– пo oтнoшению к индивиду, т.е. реcурcы «Я»-кoнцепции (внутренние, 

внешние);  
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– по локализации источника и отношения к другим ресурсам: на 
объектные, личностные, реcурcы cocтoяний или уcлoвий, мaтериaльнo-
энергетичеcкие реcурcы;  

– пo знaчению для выживaния: на первичные, вторичные, третичные.  
Согласно концепции сохранения ресурсов Хобфолла, люди стремятся 

сохранять, защищать, восполнять и резервировать личные ресурсы. Ощущение 
психологической угрозы, стрессовых синдромов связано прежде всего с 
ощущением утраты ресурсов или сложностями их восстановления. Поэтому 
важными являются раскрытие закономерностей потери и восстановления 
ресурсов, теоретические и эмпирические исследования ресурсного обеспечения 
человека на разных этапах его жизненного пути и в различных сферах его 
жизнедеятельности, в том числе изучение закономерностей ресурсного 
обеспечения субъектов труда.  

Рaзнoурoвневocть и мнoжеcтвеннocть ресурсов человека как субъекта 
жизни – это единcтвo взглядoв отечественных и зарубежных ученыx.  
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г. Йошкар-Ола, Российская Федерация 

 
Тема особенностей и проблем письменной речи у детей с нарушением 

слуха важна и актуальна в настоящее время. Особенности развития письма и 
чтения и вытекающие из них проблемы аграмматизмов, крайне узкого 
используемого для понимания и воспроизведения словарного запаса, 
неправильное употребление слов, незнание или неверное использование 
большинства средств межфразовой связи не однажды изучались 
экспериментально как психологами, так и логопедами и сурдопедагогами. 
Однако каждый эксперимент выявлял новые поводы для более кропотливого 
изучения этого важного вопроса. 

Для успешной деятельности личности, а также для нормального развития 
человеческого общества большое значение имеет человеческая речь. Если 
нарушается функция языка как средства общения, то это неизбежно влечет за 
собой нарушение нормального контакта человека с окружающими, мешает 
активному участию его в общественной жизни, становится тормозом в 
налаживании совместной деятельности людей. Даже незначительное снижение 
слуха, возникшее у ребенка в раннем возрасте, может помешать нормальному 
развитию его речи, затруднить обучение в школе, снизить успеваемость, а 
подчас и отрицательно сказаться на его социализации. 
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Проблема воспитания и обучения детей с недостатками слуха остается 
актуальной как в нашей стране, так и за рубежом. Нарушение слуха у детей 
препятствует их нормальному речевому развитию. Поэтому перед 
специалистами встает вопрос как правильно в процессе обучения сформировать 
у слабослышащих детей устную и письменную речь, имеющую свои 
специфические особенности. 

Нами было проведено исследование особенностей письменной речи 
младших школьников с нарушением слуха. Цель исследования – изучить  
особенности письменной речи у младших школьников с нарушением слуха. 

В соответствии с поставленной целью были выделены следующие задачи: 
1. Изучить психолого-педагогическую и специальную литературу по 

проблеме особенностей развития письменной речи младших школьников; 
2. Провести диагностическое исследование навыка письменной речи у 

детей с нормативным развитием и у детей с нарушением слуха; 
3. Провести сравнительную характеристику результатов изучения 

письменной речи у детей с нарушением слуха и нормативным развитием; 
4. Выявить факторы, влияющие на уровень сформированности 

письменной речи у детей с нарушением слуха; 
5. Разработать методические рекомендации по формированию навыка 

письменной речи. 
Методы исследования, которые использовались в работе анализ 

психолого-педагогической литературы, педагогический эксперимент 
(констатирующий этап), качественный и количественный анализ данных. 

При организации констатирующего эксперимента мы поставили цель 
исследования: изучить  особенности письменной речи у младших школьников с 
нарушением слуха. 

Экспериментальное исследование проводилось на базе ГБОУ Республики 
Марий Эл «Семеновская школа-интернат»и МБОУ СОШ с УИОП пгт Тужа во 
2 классе. В исследовании принимали участие 14 детей со средней степенью 
тугоухости и 14 детей с нормативным развитием. 

Во время обследования нами ставились следующие задачи: выявить 
умение ребенка ориентироваться в своей работе на образец, изучить 
особенности развития произвольной сферы ребенка, пространственных 
представлений, исследовать состояние освоенности зрительных образов букв. 
Для проведения диагностического обследования нами были использованы 
следующие методики: 

1) «Домик»; 
2) «Графический диктант»; 
3) «Пробы Хэда»; 
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4) «Исследование усвоения зрительных образов букв». 
В  заданиях по методике «Домик» дети с нарушением слуха допустили 

больше всего таких ошибок, как неправильно изображенный элемент рисунка, 
отклонение прямых линий более чем за 300 от заданного направления, разрывы 
между линиями в тех местах, где они должны быть соединены (окно, крыша, 
забор). Также были допущены такие ошибки, как отсутствие какой-либо детали 
(линия, изображающая основание домика), увеличение дома более чем в 2 раза 
при относительно правильном сохранении размера всего рисунка, залезание 
линий одна на другую, особенно при штриховке крыши, неправильное 
расположение деталей рисунка (домик как бы висит в воздухе). Хотелось бы 
отметить, что у одного ребенка наблюдались «лохматые линии», которые могут 
свидетельствовать о тревожности. У детей с нормативным развитием 
наблюдались такие ошибки как неправильное расположение, отклонение 
прямых линий, разрывы и залезание линий. 

В заданиях по методике «Графический диктант» 4 диктант вызвал 
наибольшую трудность воспроизведения, 3 ребенка с нарушением слуха (21 %) 
совсем не справились. Также 14 % детей допустили по одной ошибке во 2 
диктанте, в 3 диктанте присутствовало большее количество ошибок, чем во 2, 
57 % справились без ошибок.  Первый диктант был тренировочным, поэтому он 
не оценивался. Среди детей с нарушением слуха высокий уровень выполнения 
имеют 8 детей – 57 %, средний – 6 детей - 43%, низкий уровень не наблюдается. 
У всех детей с нормативным развитием выявлен высокий уровень выполнения. 

При выполнении задания по третьей методики «Пробы Хэда» дети 
показали следующие результаты. Только 12 человек, а именно 43 % от всех 
детей выполнили все 9 проб, если пробы с 4 по 6 были выполнены неверно, 
пробы 7-9 не предлагались. Дети повторяли движения с ошибками, но замечали 
и справляли. Наблюдался зеркальный показ, также требовался повтор 
инструкции. Один ребенок (7%) справился только с пробами 1-3, что говорит о 
несформированности пространственных представлений. 

В заданиях по методике «Исследование усвоения зрительных образов 
букв»  детям с нарушением слуха особо сложным показалось 1 задание, где 
было необходимо добавить недостающую часть, чтобы получилась буква. Дети 
не могли узнать букву И, Х, буквы К, Е, Р писали зеркально. 

Подводя итоги обследования детей, мы пришли к выводу, что у детей с 
нарушением слуха наблюдаются нарушения пространственного восприятия, 
сенсомоторной координации и тонкой моторики руки, пространственных 
представлений и сформированности схемы тела.  

В данной работе рассматривалась одна из самых актуальных проблем 
обучения школьников с нарушением слуха – проблема нарушения письма, 
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которая из цели начального обучения превращается в средство дальнейшего 
получения знаний учащимися. Изучив теоретическую литературу по проблеме 
нарушений письма у детей с нарушением слуха, мы пришли к выводу, что 
процесс письма тесно связан с особенностями устной речи таких детей. 

Устная речь детей с нарушением слуха имеет ряд специфических 
особенностей. Во-первых, это своеобразные фонетические дефекты, которые, в 
свою очередь, оказывают отрицательное влияние на формирование письма. 

Во-вторых, развитие словарного запаса существенно снижается в 
количественном и качественном аспектах из-за затрудненности слухового 
восприятия. 

В-третьих, понимание значений слов при нарушениях слуха значительно 
снижается. Все эти особенности вызывают на письме детей пропуски, замены, 
аграмматизмы, нарушения согласования и управления слов. 

Экспериментальное исследование доказало, что навык сформированности 
письменной речи у детей с нарушением слуха оказался ниже, чем у детей с 
нормативным развитием. 

При нарушении слуха уровень развития речи неодинаков и зависит от 
следующих факторов: степень нарушения слуха; время возникновения дефекта 
слухового анализатора; педагогические условия, в которых находился ребенок 
после нарушении функционирования слухового анализатора; индивидуальные 
особенности самого ребенка. 

Известный отечественной психолог А.Р. Лурия, одним из первых 
проанализировавший психофизиологические механизмы процесса письма, 
отмечал: «…для того чтобы учащийся мог научиться писать, он должен хорошо 
различать диктуемые звуки речи и сохранять (удерживать в памяти) их 
порядок, хорошо усвоить написание букв, не смешивая близкие по начертанию, 
и выработать твердые двигательные навыки, уверенно чередуя нужные 
движения». 

Владение техникой письма, которое условно можно разделить на три 
основных этапа: 

1. Аналитический, когда все действия (от анализа звучащего слова до 
перевода фонемы в графему) находятся под контролем, требуют активного 
внимания, анализа каждого компонента действия; 

2. Синтетический, когда отдельные действия становятся целостными 
(например, звуко-буквенный анализ и перевод фонемы в графему не 
разделяется, письмо букв не разделяется на отдельные элементы); 

3. Автоматизации – когда письмо представляет собой целостное действие, 
а некоторые его элементы выполняются автоматически, без активного 
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внимания и контроля. Только с этого момента гедонический навык письма 
можно считать сформированным. 

Быстрота письма на начальном этапе обучения не может быть навязанной 
– это только затормозит формирование навыка! Еще один ключевой вопрос 
современной методики обучения – требование безотрывности буквально с 
первых дней обучения. Традиционно в процессе обучения письму большое 
внимание и много времени уделяется упражнениям, чистописанию. 
Действительно, в процессе обучения письму необходимы упражнения и 
тренировки. Однако многократные упражнения наиболее целесообразны и 
эффективны лишь на третьем этапе формирования навыка. 

Важнейшим элементом обучения письму является звуковой (звуко-
буквенный) анализ. Процесс звукового анализа, выделения фонем и перевода 
их в графемы также осуществляется осознанно, и если на первом этапе не 
уделять достаточное внимание звуко-буквенному анализу, не дать ребенку 
достаточно времени для проведения этой работы, успешного формирования 
навыка не будет, недостатки могут закрепиться, и скорректировать их в 
дальнейшем будет очень трудно. 

Первый этап формирования навыка определяет успешность формирования 
всего навыка и на втором, и на третьем этапах, когда ребенок будет легко 
схватывать не только слово, а фразу, когда научится формулировать и 
записывать свою мысль. Всё, кроме этой мысли, должно уйти из-под контроля 
сознания. Но это уже будет не то письмо, это будет письменная речь, имеющая 
свои специфические особенности и свою психофизиологическую структуру, 
свои механизмы и свои трудности. 
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Проблема нарушений письменной речи является актуальной в настоящее 

время. К одной из них относится акустическая дисграфия. Она определяется по 
характерным, повторяющимся ошибкам, искажениям в письме слов и 
предложений. Подробно о причинах, характерных чертах, причинах 
проявления, методах диагностики мы расскажем в данном материале. 

Актуальность выявления акустической дисграфии заключается в том, что 
нарушение письма является наиболее распространенной формой речевой 
патологии у учащихся младших классов. В трудах многих российских ученых, 
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логопедов-практиков рассмотрены механизмы данного дефекта, разработаны 
общие теоретические рекомендации для логопедов школ, учителей начальной 
школы. 

Нарушения формирования письма препятствуют успешному обучению в 
школе, эффективной социальной адаптации в дальнейшем, могут вызвать 
сочетанные нарушения, такие как задержка психического развития, задержка 
речевого развития, нередко могут являться причиной отклонения в 
формировании личности ребенка. Помимо нарушений психических функций и 
функций общения и коммуникации, дисграфия может повлечь за собой 
трудности в овладении грамматикой и орфографией, при изучении правил 
родного языка. 

Письменная речь — это графически оформленная речь, организованная 
на основе буквенных изображений. Она обращена к широкому кругу читателей, 
лишена ситуативности и предполагает углубленные навыки звуко-буквенного 
анализа, умение логически и грамматически правильно передавать свои 
мысли, анализировать написанное и совершенствовать форму выражения. 

Проблемой изучения особенностей нарушения письменной речи у 
младших школьников  занимались и занимаются такие исследователи, как Л.Н. 
Ефименкова, И.Н. Садовникова, Р.И. Лалаева, А.Н. Корнев, Л.И. Солнцева и 
другие. 

Ведущие отечественные логопеды дают разное определение понятию 
«дисграфия». Так Р.И Лалаева [9] обозначает дисграфию как частичное 
нарушение процесса письма, проявляющееся в стойких, повторяющихся 
ошибках, обусловленных несформированностью высших психических 
функций, участвующих в процессе письма. А И. Н. Садовникова [5] определяет 
дисграфию как частичное расстройство письма (у младших школьников — 
трудности овладения письменной речью), основным симптомом которого 
является наличие стойких специфических ошибок.  

Акустическая дисграфия сопряжена с недостаточностью фонематического 
слуха, при которой страдает дифференциация фонем, нарушается установление 
правильных звукобуквенных соответствий. При этом виде дисграфии у детей 
отмечается также неполноценность операций звукового анализа и синтеза, 
вследствие чего в письме детей с акустической дисграфией помимо смешений 
букв, соответствующих акустически близким звукам, наблюдаются пропуски и 
перестановки букв. 

Вместо "п" пишет "б", вместо "т" — "д", неправильно формирует слоги, 
добавляет лишние буквы, пропускает нужные, пишет несколько слов слитно. 
Как только начинают проявляться первые признаки акустической дисграфии, 
многие родители и учителя по ошибке принимают ее за грамматические 
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ошибки, незнание правил русского языка. Сравните "предложение" — 
"бретлошение" и "предложение" — "придложение". В этом примере отчетливо 
видна разница между простым незнанием правильного написания и 
дисграфией. 

Помимо замены букв и слогов на письме у детей с данным видом 
нарушений бывают проблемы и с почерком. Он неразборчив, неровен, не 
аккуратен. Дети с дисграфией пишут довольно медленно, при этом нажим часто 
сильный, непостоянный. Нельзя сказать, что ребенок не проявляет стараний 
при написании, напротив, делает это с усердием, однако результата это не 
приносит. 

Дети испытывают переживания, тревогу из- за ошибок, медлительности и 
замечаний педагога. При общении со сверстниками они замкнуты, 
стеснительны и не могут полностью адаптироваться в детском коллективе. 

На общении с товарищами у детей сказываются и проблемы в связной 
речи, они не могут грамотно построить фразу, имеют недостаточный 
словарный запас, поэтому они предпочитают молчать или отвечать 
односложно. 

Причинами возникновения акустической дисграфии у детей младшего 
школьного возраста являются: 

- наследственность - очень часто школьники с дисграфией унаследуют 
от родственников недостаточную зрелость мозга в конкретных областях, 
проявляющуюся в торможении некоторых функций; 

- функциональный фактор - показывается в задержке психоречевого 
формирования и дислексии; 

- поражение или недостаточное развитие мозга - может развиться еще в 
утробе матери или сразу же после родов; 

- социально-психологические факторы - провоцируют появление 
дисграфии в виде нечеткой речи окружающих, разговора на двух языках в 
семье, дефицита контакта речи, невнимательного отношения взрослых к 
ребенку. 

Необходимо рассмотреть характерные признаки акустической дисграфии: 
• Трудности при восприятии звуков: ребенок путает буквы, заменяет их, 

не различает звонкие и глухие согласные. Например, говорит «баба», а не 
«папа» или «кошска» вместо «кошка». Другая типичная ситуация связана с 
«нелогичной» заменой («картошта» вместо «картошка»), при этом всегда 
заменяется определенный звук. 

• Смягчение твердых звуков. Таким образом, речь звучит, как лепет 
ребенка «пяпя сель дямой» вместо 

«папа шел домой»). Ребенок может заменить твердый звук мягким: 
«коть» вместо «кот»; При письме дефект проявляется, как плавающий – он то 
возникает, то исчезает. 

• Трудности, связанные с анализом и синтезом речи (искажение 
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буквенной структуры, добавление или пропуск символов). Чаще всего 
«глотается» безударная часть – «молок», а не «молоток» или «проед» вместо 
«проезд»). Гласные звуки могут теряться также в конце (пациент воспринимает 
его, как часть согласного): «марк» вместо «марка», «колес» вместо «колесо»). 
Данная проблема связана с невозможностью разделить гласные и согласные 
,как отдельные звуки. Когда случается перестановка, добавление, речь звучит 
следующим образом: «рдуг», а не «друг» или «молокоо» вместо «молоко», 
«грузовчик» вместо грузчик. 

• Несформированность функции анализа/синтеза, связанная с 
использованием предложений или сочетаний разных слов. Основная проблема 
заключается в недостаточном объеме слуховой памяти и сбоях в деятельности 
соответствующих зон. Выглядит это, как пропуск или слияние: «братушел» 
вместо «брат ушел», «собакает» вместо «собака лает», «мама суп» вместо 
«мама варила суп». При этом визуальное восприятие текста происходит вполне 
нормально, трудности возникают только с попыткой воспроизвести речь по 
слуховой памяти. 

Рассмотрим механизмы акустической дисграфии. 
Письмо является сложным многоуровневым процессом, в реализации 

которого участвуют различные анализаторы: речедвигательный, речеслуховой, 
зрительный, двигательный, осуществляющие последовательный перевод 
артикулемы в фонему, фонемы в графему, графемы в кинему. Залогом 
успешного овладения письмом является достаточно высокий уровень развития 
устной речи. Однако, в отличие от устной речи, письменная речь может 
развиваться только при условии целенаправленного обучения. 

В соответствии с современными представлениями, патогенез дисграфии у 
детей связан с несвоевременным становлением процесса латерализации 
функций головного мозга, в т. ч. установления доминантного по управлению 
речевыми функциями большого полушария. В норме эти процессы должны 
быть завершены к началу школьного обучения. В случае задержки 
латерализации и наличия у ребенка скрытого левшества корковый контроль над 
процессом письма нарушается. При дисграфии имеет место 
несформированность высших психических функций эмоционально-волевой 
сферы, зрительного анализа и синтеза, оптико-пространственных 
представлений, фонематических процессов, слогового анализа и синтеза, 
лексико-грамматической стороны речи. 

С точки зрения психолингвистики, механизмы дисграфии 
рассматриваются как нарушение операций порождения письменного 
высказывания: замысла и внутреннего программирования, лексико-
грамматического структурирования, деления предложения на слова, 
фонематического анализа, соотнесения фонемы с графемой, моторной 
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реализации письма под зрительным и кинестетическим контролем. 
Диагностика дисграфии включает в себя разного рода диктанты, 

обследование уровня связной речи посредством бесед и конечно же 
педагогического наблюдения. 

Таким образом, проблема акустической дисграфии в начальных классах 
школы стоит как никогда остро, о чем свидетельствует не только большая 
распространенность дисграфии, но и трудность ее преодоления. 

Нарушение письма представляет собой наиболее распространенную 
форму речевой патологии у школьников. Немаловажным является ранняя 
диагностика. При выявлении предпосылок дисграфии на этапе овладения 
грамотой логопед имеет возможность оказать целенаправленную помощь 
сразу и не дать дальнейшего развития данному нарушению. Чем раньше будет 
начата работа по коррекции акустической дисграфии, тем более эффективна 
она будет, т.к. с возрастом возможность гибкого изменения состояния ребенка 
и возможность компенсации дефекта уменьшаются. 
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Хорошо развитая устная речь, в наше время, является одним из 
показателей готовности к обучению в школе, а также условием успешности 
обучения. Однако научные исследования и практика показывают, что рост 
детей с нарушениями в развитии увеличивается. В большинстве случаев, можно 
заметить и задержку психического развития (ЗПР).  

Задержка психического развития – это нарушение нормального темпа 
психического развития. Проявляется в замедленном темпе созревания 
эмоционально-волевой сферы, которое проявляется в неумении 
сосредоточиться на выполняемом задании, в интеллектуальной 
недостаточности (умственные способности не соответствуют возрасту) [2]. 

Для детей с задержкой психического развития характерно моторное 
отставание в психическом, моторном и речевом развитии. У детей можно 
заметить своеобразие активного словаря: низкий по объему словарь, большое 
преобладание пассивного словаря над активным, неадекватное использование 
слов, нарушено развитие связной речи, и конечно же не сформированы навыки 
лексико-грамматической стороны речи.  

При задержке психического развития формирование грамматического 
строя происходит с большими трудностями, чем овладение словарём. Это 
связано с тем, что грамматические значения абстрактны и грамматика 
организована на основе большого количества правил [1]. 

По данным И.А. Симоновой специфической особенностью речи детей с 
задержкой психического развития является обеднённость лексико-
семантической стороны, что выражается как в ограниченности словарного 
запаса, так и в недостаточном владении значениями слова, выражающемся в 
неправильном их употреблении. Многие слова не имеют чётко 
дифференцированных значений. Часто из-за отсутствия в словаре нужного 
слова дети используют имеющиеся в их лексиконе слова, придавая им новое 
значение. В обиходной речи мало прилагательных, наречий, конкретные 
прилагательные подменяются более общими. В устных высказываниях 
отражаются особенности их познавательной деятельности и эмоционально-
волевой сферы. Недостаточный уровень развития всех сторон речи и, особенно, 
ограниченность её лексического запаса создают дополнительные трудности при 
обучении детей с задержкой психического развития[3]. 

Нами было проведено экспериментальное исследование, целью 
которого являлось изучение специфических особенностей лексической 
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стороны речи у дошкольников с задержкой психического развития. 
Исследование было проведено на базе областного казенного учреждения 
социального обслуживания Курской области «областной медико-социальный 
реабилитационный центр имени преподобного Феодосия Печерского» города 
Курска. В эксперименте принимали участие 12 детей.  

Для выявления уровня развития лексико-грамматической стороны речи у 
детей старшего дошкольного возраста были использованы материалы 
Р. И. Лалаевой, Н. В. Серебряковой, Г. А. Волковой. 

Речевой материал подобран с учетом программы детского сада. Все 
задания предлагаются детям в индивидуальном порядке. Исследование 
включает в себя 10 заданий: 

-исследование словообразования уменьшительно-ласкательных 
суффиксов; 

-исследование словообразования названия животных; 
-образование имен существительных со значением женскости; 
-исследование словообразования названий профессий мужского рода; 
-образование относительных прилагательных; 
-образование притяжательных прилагательных; 
-образование приставочных глаголов противоположного значения; 
-образование глаголов со значением приближения к чему-либо, удаления 

от чего-либо; 
-исследование дифференциации глаголов совершенного и 

несовершенного вида; 
-исследование употребления возвратных глаголов. 
Проведенное исследование на экспериментальном уровне показало, что в 

экспериментальной группе детей, имеющих средний уровень - 10%, 
недостаточный – 60% и низкий -30% уровень. В контрольной группе дети 
имеют высокий – 80% и средний - 20% уровень развития лексико-
грамматической стороны речи.  

Дети с ЗПР при словообразовании используют ограниченное число 
уменьшительно-ласкательных суффиксов: -к-, -очк-, -чик-, -ик-. При 
выполнении данного задания у них наблюдается большое количество 
неправильных форм словообразования. Наиболее распространенными являются 
замены суффиксов (стулик, кувшиник, березочка, деревко, тетечка, 
подушенька). 
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У детей с ЗПР наиболее сформированными являются 
словообразовательные модели с использованием суффиксов –очк-, -ечк-, -ик, -
ек-, -чик-, -к-. Менее сформировано словообразование с помощью 
уменьшительно-ласкательных суффиксов –ичк-, -ишк-, -ышк-. Самые большие 
трудности дети с ЗПР испытывали при образовании слов с помощью суффикса 
–ц-.  

Словообразование уменьшительно-ласкательных суффиксов у 
дошкольников с ЗПР находится на низком уровне в то время, как у детей с 
нормальным речевым развитием – высокий уровень и выше среднего. 

При выполнении данного задания детьми экспериментальной группы 
было допущено большое количество разнообразных ошибок, таких как: 

-воспроизведение основы без изменения корня (свиненок, лошаденок, 
коровенок); 

-использование уменьшительно-ласкательного суффикса –очк-, -к- 
(лошадка, лисичка, козочка, курочка); 

-словообразование с использованием уменьшительного суффикса –ик- 
(ежик, котик, медведик); 

-употребление словосочетания с прилагательным маленький (маленькая) 
с уменьшительно-ласкательным существительным (маленькая уточка, 
маленькая курочка); 

-нарушение чередования при правильном использовании суффикса 
(медведенок); 

-воспроизведение начальной формы слова (у лошади – лошадь, у коровы 
– корова) 

Полученные результаты позволяют сделать вывод, что словообразование 
уменьшительно-ласкательных суффиксов у дошкольников с ЗПР находится на 
низком уровне в то время, как у детей с нормальным речевым развитием – 
высокий уровень и выше среднего. 

Можно отметить, что уровень сформированности процессов 
словообразования у дошкольников с ЗПР находится на низком уровне. С 
данной группой детей должна быть организована специальная 
коррекционная работа по развитию процессов словообразования. 

Учитывая особенности развития лексико-грамматической стороны речи 
детей дошкольного возраста с ЗПР логопеду (дефектологу) совместно с 
воспитателями необходимо проводить игры - занятия, в содержание которых 
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будут включаться дидактические игры и упражнения, способствующие 
обогащению словарного запаса и развитию грамматического строя речи: 
обобщению представлений, способов классификации и группировки предметов, 
выявлению основных признаков предмета, подбору синонимов и антонимов к 
словам, составлению предложений и рассказов.  

Благодаря выявленным особенностям лексической стороны речи, можно 
сформулировать следующие рекомендации по ее развитию. 

 Во-первых, ознакомление с новым словом должно начинаться с 
демонстрации, когда детям показывается тот или иной предмет или объект, 
проговариваются их признаки и действия. Кроме незнакомых детям слов, могут 
предъявляться и знакомые слова для уточнения и закрепления их лексического 
значения. 

Во-вторых, уделить больше времени развитию мыслительных операций: 
обобщение, анализ, синтез. Поскольку дети с задержкой психического развития 
испытывают сложности при назывании частей предмета или частей тела, то 
необходимо показывать и рассказывать об объектах и их составляющих, 
объяснять роль отдельных деталей. 

В-третьих, работать по обогащению словаря глаголов, прилагательных, 
синонимов и антонимов. Работу над глагольной лексикой необходимо начинать 
с закрепления глаголов, обозначающих признаки движения, состояния 
человека, животных, затем увеличивать словарь глаголов по общим темам. 

В-четвертых, работа логопеда должна быть направлена на развитие всех 
компонентов речи и психики в целом. 

Результаты экспериментального исследования показали необходимость 
систематической логопедической работы по развитию лексической стороны 
речи детей с задержкой психического развития, а продолжение исследования в 
этом направлении – перспективным и актуальным.  
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Особенности развития памяти у детей с различными видами косоглазия 
Семенова М.П., Карандаева Т. А. 

                             ФГБОУ ВО «Марийский государственный университет»  
г. Йошкар-Ола, Российская Федерация 

 
В последние годы среди новорожденных детей более 40% имеют 

нарушения зрения. Как правило, зрительная патология сочетается с другими 
нарушениями здоровья ребенка или возникает вследствие негативного 
воздействия другого заболевания. В свою очередь, согласно данным 
современных исследований, дети с косоглазием составляют самую большую 
группу среди дошкольников с нарушениями зрения. 

Виды косоглазия по степени проявления   
1) функциональное косоглазие у новорожденных до 3 – 4 мес.; 
2) мнимое (кажущееся) косоглазие — ощущение взрослых, что 

ребенок смотрит неровно; 
3) «невидимое» — правильное положение глаз при отсутствии 

бинокулярного зрения; нестойкое, при повышении требований к аккомодации и 
конвергенции косоглазие может стать видимым; 

4) скрытое (гетерофория) — при объективном исследовании 
установочных движений глаз; 
Виды косоглазия по степени выраженности: 
- компенсированная — выявление такого вида возможно с применением 
офтальмологического обследования; 
 - субкомпенсированная — может возникнуть при ослабленном контроле глаз; 
- декомпенсированная — характеризуется тем, что невозможно контролировать 
движение глаз. 

Способность видеть, ощущать и воспринимать окружающую 
действительность посредством зрительного анализатора, называется зрением. 
Наибольшее количество впечатлений о внешнем мире мозг получает через 
зрение, оно является определяющим в формировании представлений о реально 
существующих предметах и явлениях. С помощью зрения познаются 
существенные признаки разнообразных объектов (свет, цвет, величина), 
осуществляется ориентировка в пространстве, воспринимается изобразительное 
и архитектурное искусство, наблюдаются сложные изменения в природе [4]. 

Термин «косоглазие» объединяет различные по происхождению и 
локализации поражения зрительной и глазодвигательной систем, вызывающее 
периодическое или постоянной отклонение (девиацию) глазного яблока.  

Память — это форма психологического отражения действительности, 
заключающаяся в запоминании, сохранении и воспроизведении индивидуумом 
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данных прошлого опыта [1].  Память связывает прошлое субъекта с его 
настоящим и будущим и является важнейшей познавательной функцией, 
лежащей в основе развития и обучения. 

Закономерности развития памяти у детей с косоглазием те же, что у детей 
без соответствующих нарушений, но специфические трудности дети с 
косоглазием все же имеют. Преобладающий тип памяти определяется 
характером деятельности и особенностями самого материала. У детей с 
косоглазием, так и без него первым видом памяти является наглядно-
действенная, на следующем этапе развивается наглядно-образная память, далее 
– словесно-логическая память. В то же время, опора на всех этапах 
осуществляется на наглядно-действенный вид памяти. Согласно А.Г. Литваку 
при наличии зрительной патологии у детей в меньшей степени проявляется 
«закон края». Этот закон гласит, что начало и конец материала запоминается 
лучше. Для детей же с нарушением зрения в наилучшей степени запоминается 
начало материала. Это связано со снижением работоспособности и 
повышенной утомляемостью детей [5, c. 183].  

Процессы памяти также определяются пониженной способностью детей с 
нарушением зрения к повторному восприятию материала. Исследования 
показывают, что из-за отсутствия подкрепления образы памяти могут 
распадаться, но распад образов памяти может быть связан не только с 
отсутствием повторного восприятия, но и с малой значимостью объектов и 
соответствующих понятий, которые остаются для ребенка только в вербальном 
плане. В то же время, для детей с косоглазием характерен высокий уровень 
сохранения материала в долговременной памяти.  

У детей с косоглазием может проявляться неспецифическое узнавание. 
Оно определяется несущественными, неспецифическими признаками, по 
которым дети пытаются опознать предметы. Это объясняется недостатком 
чувственного опыта из-за нарушений функции зрительного анализатора. 
Развитие способности к воспроизведению более сложно, так как для 
выполнения этого процесса необходимы более точные и полные образы. У 
детей же с косоглазием воспроизведение материала замедленное и неполное. 
Отрицательно сказываются на качестве этого процесса недостатки запоминания 
и узнавания.  

М.И. Земцова, А.И. Зотов, А.Г. Литвак считали, что подобная 
замедленность воспроизведения обусловлено спецификой нервных процессов у 
детей со зрительной недостаточностью. В частности, у них в некоторой степени 
преобладает тормозной процесс.  
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Для выявления уровня сформированности памяти нами были выбраны 
следующие методики: «Узнай фигуры», «Заучивание 10 слов», «Изучение 
непроизвольного запоминания у дошкольников» [4]. 

 После проведения диагностического обследования по методике «Узнай 
фигуры» были получены следующие результаты: у всех детей показатель уровня 
развития запоминания очень низкий, так как детям требовалось гораздо больше 
времени на выполнение задания, чем то, которое предлагается автором в 
инструкции.  

Результаты диагностики по методике «Заучивание 10 слов»: указывают 
нам на то, что количество названных слов на букву Н и М— увеличивается с 
каждой следующей попыткой. Дети повторяют 4–5 слов, у них средний уровень 
запоминания. Количество, названных ими, слов с каждой попыткой 
увеличивается и составляет 7–9 слов — это свидетельствует о высоком уровне 
запоминания. Один ребенок показал низкий уровень запоминания. С каждой 
следующей девочка называла меньшее количество слов — 2–3 слова,  она была 
рассеяна и быстро утомилась.  

Анализ результатов диагностики по методике «Изучение 
непроизвольного запоминания у дошкольников» показал все дети без 
затруднения называли первые пять картинок по памяти, последующие же 
названия картинок вспоминались с трудом. У всей экспериментальной группы в 
ходе исследования были выявлены средний и высокий уровень 
непроизвольного запоминания материала.  
  Наглядный материал был представлен яркими и красочными картинками, 
которые привлекали внимание детей и были им интересны. Подводя итог 
проведенного диагностического  исследования, можно сказать о том, что дети 
показали разные результаты развития памяти.  Следует заметить, чем выше 
степень нарушения зрения, тем ниже показатели диагностики по данной 
методике.  Такие дети в результате диагностики больше напрягаются и устают, 
у них повышается утомляемость и соответственно страдает уровень 
запоминания материала. Для данной группы детей не маловажен, предлагаемый 
им, стимульный материал. Им интересны яркие и красочные картинки, нежели 
те, которые были представлены в черно-белом цвете. Проведённое 
исследование показало, что дети с нарушениями зрения (косоглазием) 
оказываются в состоянии ставить перед собой сознательные цели: запоминать и 
припоминать. Результаты исследования показали, что не у всех дошкольников с 
нарушением зрения (косоглазием) плохая память, так же, как и у детей без 
подобной патологии. Полученные результаты необходимо учитывать при 
коррекционной работе с детьми, имеющими косоглазие.  
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Взаимосвязь стиля атрибуции и 

психосоматических заболеваний у студентов 
Сильченко И.В., Зайцева А.С.   

УО «Гомельский государственный университет им. Ф. Скорины» 
 г. Гомель, Республика Беларусь 

 
Ускоренный ритм жизни современного общества, ежедневные стрессовые 

события приводят к физическому и психическому напряжению, хроническому 
эмоциональному стрессу и в результате к значительному увеличению 
численности больных с психосоматической патологией. Особенно уязвимой 
категорией является студенчество в силу специфических возрастных 
изменений, высокого уровня нагрузок, трудностей социально-психологической 
адаптации. Для эффективного решения данной проблемы необходимо 
выявление различных предикторов психосоматики у молодежи и разработки на 
этой основе программ их профилактики. 

Проблема психологических предикторов возникновения и развития 
психосоматических заболеваний на протяжении ХХ–ХХI вв. является объектом 
интенсивных исследований, но ее актуальность с течением времени не 
снижается. В ряде исследований доказана роль стрессовых состояний в 
возникновении и развитии различных соматических расстройств (В.Д. 
Менделевич, 2002; И. Г. Малкина-Пых, 2005; Ю.В. Щербатых, 2006; Г. В. 
Погосова, 2007; Т.Н Золотова, 2008; О. П. Ротарь, Е. А Трифонова, Л. С.  

http://ekoncept.ru/2015/95518.htm
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Коростовцева, 2011; Краснов А.А., 2012). К настоящему времени выявлено, что 
тревога, стресс оказывают патогенное влияние на функционирование 
гормональной, центральной и вегетативной нервной системы [1, с. 75]. 
Установлено, что хронизированная тревога имеет непосредственное отношение 
к процессам язвообразования в 12-перстной кишке, развитию сердечно - 
сосудистой патологии (Л. В. Бороздина, Н. Д. Былкина–Михеева, 2002; Л. В. 
Бороздина, О. В. Пукинска, Л. В. Щедрова, 2002) и острых респираторных 
вирусных заболеваний (К. Р. Сидоров, 2007). А. М. Прихожан (2000) отмечает, 
что у высокотревожных школьников (13–17 лет) возникает вегетативно-
сосудистая дистония (ВСД) и другие расстройства.  

В последнее время в зарубежной и отечественной психологии активно 
исследуется связь стиля атрибуции с психологическим и физическим 
благополучием личности [2; 3].   

Под атрибутивным стилем понимается характерный способ, которым 
люди объясняют себе причины различных событий. М. Селигман 
охарактеризовал атрибутивный стиль, используя параметры локуса, 
стабильности и глобальности, а также выделил оптимистический и 
пессимистический атрибутивный стили, обратив внимание на ассиметричность 
восприятия позитивных и негативных событий, которые характерны для 
человека в состоянии психологического благополучия. Пессимистический 
атрибутивный стиль характеризуется тем, что в неудачах человек винит себя 
сам, cчитая при этом, что они будут продолжаться долго и затронут самые 
разные стороны жизни, а успехи воспринимаются как временные и случайные.  
Оптимистический атрибутивный стиль характеризуется тем, что человек 
воспринимает успехи как более стабильные и глобальные, чем неудачи [3]. 

В многочисленных исследованиях, проведенных М. Селигманом и его 
единомышленниками (Abramson, Metalsky, Alloy, 1989; Nolen-Hoeksema, 
Girgus, Seligman, 1992; Seligman, Nolen-Hoeksema, 1987; Peterson, Bossio, 1991), 
была подтверждена связь между атрибутивным стилем и заболеваемостью и 
показано, что пессимистический стиль объяснения является важным фактором 
риска для здоровья личности. Продемонстрировано, что у людей с 
оптимистическим атрибутивным стилем состояние здоровья, как психического, 
так и физического лучше, и продолжительность жизни выше, чем у людей с 
пессимистическим атрибутивным стилем [3].  

С целью изучения характера связи атрибутивного стиля и 
психосоматических заболеваний было проведено эмпирическое исследование, в 
котором  приняли участие 87 студентов первого курса в возрасте от 17 до 23 лет 
(15 юношей и 72 девушки).  
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При помощи Гиссенского опросника соматических жалоб (Е. Брюхлер, 
Дж. Снер, 1967; адаптация − В.А. Абабков, С.М. Бабин, Г.Л. Исурина, 1993) 
нам удалось выявить, что 35 % респондентов испытывает физические 
недомогания, связанные с неспецифическим фактором истощения; 12 % 
обследуемых ощущают субъективные страдания, выражающиеся в желудочных 
жалобах; 38% опрошенных ощущает физическое нездоровье, носящее 
алгический или спастический характер; 15 % студенческой молодежи 
локализует свои физические недомогания преимущественно в сердечно-
сосудистой сфере; общая интенсивность жалоб респондентов составляет 100 % 
соответственно. Таким образом, у студентов преобладают интенсивные 
жалобы, непосредственно связанные с общей потерей жизненной энергии и 
ревматическим фактором (субъективными страданиями, носящими алгический 
или спастический характер). 

Стиль атрибуции определялся с помощью Теста атрибутивных стилей 
Л.М. Рудиной, разработанного на основе методики «Attributional style 
questionnare» М. Э. Селигмана. Результаты исследования свидетельствуют о 
том, что у большей части испытуемых (59%) выявлен пессимистический стиль 
атрибуции. Неблагоприятные жизненные события эта категория студентов 
атрибутирует стабильными, глобальными и внутренними причинами, в то 
время как благоприятные события объясняются ими временными, случайными 
внешними обстоятельствами. 

Для выявления наличия и характера взаимосвязи атрибутивного стиля и 
психосоматических заболеваний у студенческой молодежи был применен 
коэффициент ранговой корреляции Ч. Спирмена.   

В ходе исследования нам удалось выявить положительную связь между 
параметрами «истощение» и «время неудач» (r = 0,267, при p ≤ 0,012). Из этого 
следует, что респонденты, приписывающие неблагоприятным событиям 
постоянный характер и неизменность их причин, в большей степени 
испытывают истощение в виде общей потере жизненной энергии. 

Корреляционный анализ обнаружил наличие достоверной отрицательной 
связи между параметрам «истощение» и  показателями шкал «Я − успешность» 
(r = − 0,280, при p ≤ 0,009) и  «время успеха» (r = − 0,308, при  p ≤ 0,004), т.е. у 
студентов, которые в достижениях видят собственные заслуги и уверены в 
постоянстве благоприятных событий, менее выражено «истощение». 

Установлена надежная прямо пропорциональная взаимосвязь между 
шкалами «истощение» и «итог по неблагоприятным событиям» (r = 0,268, при p 
≤ 0,012). Студенческая молодежь, объясняющая плохие события стабильными, 
широкими и внутренними причинами больше всего склонна к 
неспецифическому фактору истощения. 
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Выявлена надежная отрицательная связь между истощением и итоговой 
шкалой по благоприятным событиям (r = − 0,317, при p ≤ 0,003). Это значит, 
что испытуемые, приписывающие хорошим событиям постоянные, 
универсальные и внутренние факторы в большинстве случаев не испытывают 
жалоб, имеющих отношение к истощению.  

Обнаружена достоверная обратная связь между ревматическим фактором 
и параметром «время успеха» (r = − 0,290, при p ≤ 0,006), т.е. респонденты, 
которые убеждены в постоянстве благоприятных событий, меньше испытывают 
физические недомогания алгического или спастического характера. 

Отрицательная взаимосвязь выявлена между болями в различных частях 
тела и шкалами «Я − успешность» (r = − 0,207, p ≤ 0,046) и «итог по 
благоприятным событиям» (r = − 0,235, p ≤ 0,028). Из этого следует, что 
студенты, объясняющие позитивные события постоянными, универсальными и 
внутренними причинами, в большинстве своем не испытывают жалоб, 
имеющих ревматическую обусловленность. 

Мы обнаружили, что с сердечными жалобами не коррелируют шкалы 
«время неудач» (r = 0,150, p ≤ 0,166), «широта неудачи» (r = 0,026, p ≤ 0,813), 
«широта удачи» (r = − 0,064, p ≤ 0,558), «Я − неудача» (r = − 0,045, p ≤ 0,681), 
«Я − успешность» (r = − 0,074, p ≤ 0,494), а также итоговые шкалы по 
«неблагоприятным событиям» (r = 0,062, p ≤ 0,571) и «благоприятным 
событиям» (r = − 0,163, p ≤ 0,132). Однако результаты корреляционного анализа 
продемонстрировали единственную надежную обратную связь между 
сердечными жалобами и шкалой «время успеха» (r = − 0,237, при p ≤ 0,027). 
Студенческая молодежь, трактующая удачные стечения обстоятельств как 
постоянные, меньше испытывает проблем с сердечно-сосудистой системой. 

Выявлена достоверная обратно пропорциональная взаимосвязь между 
интенсивностью жалоб респондентов и шкалами «время успеха» (r = − 0, 302, 
при p ≤ 0,004) и  «Я − успешность»  (r = − 0,218, при p ≤ 0,042).  Данные 
результаты свидетельствуют о том, что обследуемые, воспринимающие 
положительные события как носящие постоянный характер и 
персонализирующие позитивные события, в меньшей мере склонны к 
ипохондрии и тревожности. 

Проведенное исследование позволяет сделать вывод о том. что студенты, 
объясняющие позитивные события своей жизни временными, случайными и 
внешними, независящими от них обстоятельствами, больше подвержены 
физическим недомоганиям, преимущественно связанным с ревматическим 
фактором, общей потерей жизненной энергии и общей интенсивностью жалоб, 
в отличие от студентов, которые приписывают удачному ходу событий 
постоянные, универсальные и внутренние причины. Из этого следует, что 
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психотерапевтическая помощь данной категории студентов должна быть 
направлена на атрибутивное реструктурирование: перестраивание сложив-
шейся атрибутивной схемы или заменой ее на другую. 

ЛИТЕРАТУРА 
1. Бороздина Л. В., Былкина-Михеева Н. Д. Триада риска» у пациентов с 

дуоденальной язвой, // Психологический журнал. 2002. № 2.  С. 65-78. 
2. Гордеева Т.О., Осин Е.Н., Шевякова В.Ю. Диагностика оптимизма как стиля 

объяснения успехов и неудач. Опросник СТОУН.  М.: Смысл, 2009. 156 с. 
3. Селигман М. Новая позитивная психология: Научный взгляд на счастье и смысл 

жизни. М.: София, 2006.  368 с. 
 
 

Специфика социально-психологической адаптации людей с 
инвалидностью 

Сильченко И.В., Николайчик Е.Ю.   
УО «Гомельский государственный университет им. Ф. Скорины»  

г. Гомель, Республика Беларусь 
 
Социально-психологическая адаптация лиц с инвалидностью к условиям 

жизни в обществе является важнейшей составляющей интеграционной 
деятельности. В постсоветский период этот вопрос приобрёл дополнительную 
важность в связи с большими изменениями в подходе общества к людям с 
ограниченными возможностями. Однако процессы адаптации этой категории 
граждан к основам жизнедеятельности общества остаются плохо изученными, а 
общественные институты, предназначенные для такой адаптационной 
деятельности, недостаточно эффективны. И.Ю. Ветрова подчеркивает 
необходимость представить инвалидность не как проблему определённого 
круга людей ограниченными возможностями и их близких, а как проблему 
общества в целом [1]. Её сущность определена правовыми, экономическими, 
производственными, коммуникативными, психологическими особенностями 
взаимодействия инвалидов с окружающей действительностью. Самые 
серьёзные аспекты проблемы инвалидности связаны с возникновением 
многочисленных социальных барьеров, не позволяющих лицам с 
инвалидностью активно включиться в жизнь общества.  

Е.А. Киеня, М.А. Бобрович, А.А. Попруга   отмечают, что развитие 
общества привело к восприятию инвалидности как приговора к одиночеству, 
жалостливо-брезгливому или жестокому отношению со стороны физически 
здоровых людей [2, с. 162].  Удовлетворённость жизнью у инвалидов низкая, 
самооценка имеет отрицательную динамику, существенные проблемы встают 
перед инвалидами в области взаимоотношений с окружающими, 
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эмоциональное состояние инвалидов характеризуется тревожностью и 
неуверенностью в будущем, пессимизмом. Все это свидетельствует о 
необходимости изучения проблемы социально-психологической адаптации лиц 
с инвалидностью.  

Социально-психологическая адаптация трактуется как взаимодействие 
личности и социальной среды, способствующее оптимальному соотношению 
целей и ценностей личности и группы. В ходе социально-психологической 
адаптации реализуются потребности, интересы и стремления личности, 
раскрывается и развивается ее индивидуальность [3, с. 13].  

Результатом социально-психологической адаптации личности является 
сформированность социальных качеств, поведения и деятельности, принятых в 
обществе. Высокий уровень социально-психологической адаптации 
способствует гармоничному развитию личности, низкий уровень ведет к 
негативным последствиям, т.е. стрессу [4, с. 202]. Однако в современной 
литературе отмечается дефицит исследований, направленных на изучение 
особенностей социально-психологической адаптации людей с инвалидностью, 
несмотря на ее социальную значимость.  

Для выявления специфики социально-психологической адаптации людей 
с инвалидностью на базе Белорусского товарищества инвалидов по зрению 
«ОАО БелТИЗ г. Гомеля» нами было проведено эмпирическое исследование, в 
котором приняли участие 60 человек в возрасте от 18 до 35 лет, из них 30 
испытуемых с инвалидностью (по зрению) и  30 респондентов  без нарушений 
здоровья.   

Параметры социально-психологической адаптации получены с помощью 
методики диагностики социально-психологической адаптации Роджерса-
Даймонда (в адаптации А.К. Осницкого). Достоверность различий 
определялась с помощью U-критерия Манна-Уитни. 

Полученные результаты показывают, что низкий уровень адаптивности 
имеют 60% респондентов с инвалидностью и 14% людей без нарушения 
здоровья. Нормальный уровень адаптивности выявлен у 33% людей с 
инвалидностью и у 63% людей без нарушения здоровья. Высокий уровень 
социально-психологической адаптации зафиксирован 7% испытуемых с 
инвалидностью и у 23% – без нарушения здоровья. С помощью U-критерия 
Манна-Уитни доказана статистическая значимость различий в выраженности 
социально-психологической адаптации  между  представителями двух групп – с 
инвалидностью и  без нарушения здоровья ( Uэмп = 408 < 1010 при ρ ≤ 0,05 и 
Uэмп = 408 < 912 при ρ ≤ 0,01) , т.е. инвалиды хуже адаптированы, чем здоровые 
люди (ρ ≤ 0,01). 
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Достоверные различия обнаружены между двумя выборками по 
параметру «принятие себя» (Uэмп = 441 <1010, при ρ ≤ 0,05 и Uэмп = 441< 912 при 
ρ ≤ 0,01). Респонденты с нарушениями зрения воспринимают себя как 
лишенных привлекательности и индивидуальности, сомневаются в том, что 
могут нравиться лицам противоположного пола, недооценивают себя. 

Значимо различаются показатели у представителей двух групп и по 
параметру «принятие других» (Uэмп = 392 < 1010 при ρ ≤ 0,05;  Uэмп = 392 < 912 
при ρ ≤ 0,01), т.е. выраженность приятия других у людей с инвалидностью 
ниже, чем у людей без нарушения здоровья (при ρ ≤ 0,01). При взаимодействии 
с другими они сдержанны, замкнуты, держатся от всех чуть в стороне. Их 
настораживает незаслуженное доброжелательное отношения окружающих. 

По уровню «эмоционального комфорта» категория людей с 
инвалидностью также достоверно отличается от здоровых испытуемых (Uэмп = 
521,5 < 1010 при ρ ≤ 0,05; Uэмп = 521,5 < 912 при ρ ≤ 0,01). т.е. для них 
характерны повышенная тревожность, напряженность, неуверенность в себе, 
вялость, не способность собраться, взять себя в руки, организовать себя.  

Статистически значимые различия между респондентами с 
инвалидностью и здоровыми испытуемыми выявлены по локусу контроля (Uэмп 

= 432 < 1010 при ρ ≤ 0,05;  Uэмп = 432 < 912 при ρ ≤ 0,01), т.е. выраженность 
внутреннего локуса контроля у людей с инвалидностью ниже, чем у людей без 
нарушения здоровья (при ρ ≤ 0,01). Они перекладывают ответственность за 
собственную жизнь на обстоятельства, окружающих; чувствуют некоторую 
беспомощность, нуждаются в ком-то, кто был бы рядом; испытывают 
трудности в принятии решения, а после его принятия сомневаются в его 
правильности; чувствуют, что не в силах изменить что-то в своей жизни. 

Статистически значимых различий по шкалам «стремление к 
доминированию» и «эскапизм» между людьми с инвалидностью и без 
нарушения здоровья не выявлено.  

 Таким образом, общий уровень социально-психологической адаптации, а 
также показатели принятие себя и других, эмоционального комфорта, 
интернальность у инвалидов по зрению значительно ниже, чем у здоровых 
испытуемых.   

На основе результатов проведенного исследования разработаны 
рекомендации для педагогов-психологов по оптимизации социально-
психологической адаптации людей с инвалидностью. Такая деятельность 
должна быть направлена на формирование умения жить в обществе, 
сотрудничать; развитие уверенности в себе, приятия себя; формирование 
ответственности за собственную жизнь (внутреннего контроля); обучение 
решению жизненных проблем; развитие навыков самоорганизации 
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(самостоятельность в планировании, самоконтроль, работоспособность, умение 
не перекладывать на других решение собственных проблем);  формирование и 
тренировка умений в сфере самоопределения (понимание собственных заданий 
в конкретной ситуации, определение соответствующей линии поведения, 
осуществление выбора на основе рефлексии ситуации, осознание ограничений). 
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В настоящее время значимой фигурой всей системы образования является 

преподаватель. Авторитет любого, как школьного, так и вузовского предмета 
находится в руках преподавателя, не составляет исключение и авторитет 
предмета «Физическая культура» в любом учебном заведении.  

Современное педагогическое образование выдвигает своеобразную 
модель преподавателя физической культуры, потому что педагогическая 
деятельность по обучению физкультуре имеет свою специфику. Учитель 
физической культуры должен обладать разносторонними способностями,  
должен быть готов к осуществлению учебно-воспитательной, социально-
педагогической, культурно-просветительной, научно-методической, 
организационно-управленческой, физкультурно-спортивной и оздоровительной 
деятельности.  

Психологическая сущность трудовой профессиональной деятельности -
это труд со стороны психологических компонентов - всегда были предметом 
психологии труда. Объектом психологии труда всегда выступал человек в 
трудовой деятельности как участник созидания потребительских ценностей. 
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Многие исследователи считают, что психологическая структура 
деятельности педагога является своеобразным отражением деятельности 
педагогических систем. С её точки зрения, в психологическую структуру 
деятельности входят взаимосвязь, система и последовательность действий 
педагога, направленных на достижение поставленных целей через решение 
педагогических задач [1].  

Как известно, педагогическая направленность - это устойчивое 
стремление человека заниматься педагогической деятельностью. Структура 
педагогической направленности преподавателя физической культуры 
формируется на базе двух мотивационных образований - так называемой 
«любви к детям» и интереса к физической культуре. 

Любовь к детям - это не сентиментальность, не мягкосердечие, не 
всепрощенчество. Любовь к детям преобразуется в интерес к работе с детьми, в 
желание сделать их образованными, развитыми физически и духовно. 

Интерес к физической культуре является вторым основным мотивом, 
формирующим педагогическую направленность учителя физической культуры. 
Спортивная направленность юношей и девушек, занимающихся спортом, 
должна пробудить интерес к физкультурно-педагогической деятельности, 
желание сделать сильными, бодрыми, здоровыми других людей, в частности 
детей. 

Направленность учителя физической культуры на свою работу 
выражается в увлеченности ею. Она становится смыслом его жизни. Это 
приводит к двум следствиям. С одной стороны, любовь к своему делу 
заставляет учителя постоянно совершенствовать свое мастерство, 
интересоваться работой своих коллег, оказывать им помощь, самому выбирать 
полезное для своей работы, то есть быть активным творческим работником. С 
другой стороны, ученики, если чувствуют, что занятия с ними являются для 
учителя не тяжелой обязанностью, а удовольствием, отвечают ему 
взаимностью. А.С. Макаренко говорил, что воспитывать легко, если этому 
отдаешь всю жизнь. 

Поэтому у учителей - мастеров своего дела отмечается большая 
удовлетворенность своей профессией, которая, правда, не мешает испытывать в 
ряде ситуаций неудовлетворение проведенным уроком, примененным 
воспитательным воздействием на учащегося, достигнутыми результатами и т.д. 
Однако для педагога-мастера эта неудовлетворенность служит стимулом для 
постоянного самосовершенствования, в то время как для педагога, не 
владеющего мастерством, не умеющего ярко выраженной педагогической 
направленности, неудовлетворенность частностями является источником 
разочарования в профессии учителя. 
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Деятельность преподавателя по физической культуре протекает в 
специфических, по сравнению с деятельностью других педагогов, условиях. 
Можно выделить три группы этих условий: психическая напряженность, 
физическая нагрузка (наличие физических напряжений), внешнесредовые 
факторы. 

По классификации, принятой в психологии труда, работу педагога в 
сфере физической культуры и спорта можно отнести к группе с высоким 
уровнем психической напряженности. 

Факторы, вызывающие психическую напряженность: 
- принятие учителем физической культуры срочных ответных решений в 

условиях дефицита времени; 
- ответственность за жизнь и здоровье учеников, так как занятия 

физическими упражнениями связаны с риском; 
- наличие на занятиях шума от криков детей (во время эстафет, 

подвижных игр), который вызывает психическое утомление; 
- переключение с одной возрастной группы на другую; 
- большая нагрузка на голосовые связки; 
- большая учебная площадь (спортивный зал или стадион). 
Особенностью условий деятельности преподавателя по физической 

культуре является необходимость: показывать физические упражнения и 
страховать учащихся, осуществлять физические действия совместно с 
учениками (особенно в походах), страховать учеников, выполняющих 
физические упражнения. 

Еще одной спецификой деятельности являются климатические и 
погодные условия при занятиях на открытом воздухе и санитарно-
гигиеническое состояние спортивных классов, залов. При этом частое 
пребывание на стадионе имеет и положительную и отрицательную стороны, все 
зависит от погодных и климатических условий, которые требуют закалки и 
хорошего здоровья. 

Как было отмечено, деятельность учителя физической культуры всегда 
связана с решением педагогических задач. Решение педагогической задачи 
проходит через ряд этапов: анализ педагогической ситуации, выдвижение 
гипотез о возможных способах решить стоящие перед учителем задачи, 
прогностическая оценка предполагаемых способов и выбор наиболее 
подходящего из них для имеющихся условий (педагогической ситуации), 
реализация принятого решения и текущий анализ информации о ходе его 
реализации, а при необходимости, и корректировка, после получения 
результатов - ретроспективный анализ достигнутого результата и 
сопоставление его с планируемым [2]. 
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Чтобы сформировать умение учителя физической культуры успешно 
решать педагогические задачи и на уроке, рекомендуется использовать 
специально разработанную систему самостоятельного психологического 
анализа урока. Эта система соответствует общим для педагогики и психологии 
принципам развивающего и воспитывающего обучения и условно делится на 
три направления: 

1) воспитательное: развитие личности ученика, формирование его 
нравственности, мировоззрения; 

2) методическое: разбор урока (обоснование целей, содержания и 
организации соответственно уровню подготовленности учащихся, их 
интеллектуальному развитию, возрастным и индивидуальным особенностям); 

3) проблемное, излагающее современный взгляд на урок, т. е. на 
совместную деятельность в группе с двумя адресатами: учеником (что дает ему 
данный урок в плане развития речемыслительной деятельности, 
коммуникативных способностей, индивидуальных и психологических качеств) 
и учителем (урок является инструментом совершенствования собственных 
педагогических умений, личностных качеств, коммуникативных способностей, 
речемыслительной деятельности, самосознания). 

Психологический анализ урока имеет свои этапы, которые соответствуют 
формам деятельности учителя при проведении уроков: подготовка к уроку, 
непосредственное проведение урока, аналитический разбор и оценка 
проведенного урока самим учителем. 

Психологический анализ урока начинается с предваряющего этапа, 
который включает в себя составление плана предстоящего урока. При этом 
учитываются: содержание учебного материала, цель и задачи, методы и 
средства обучения, уровень профессиональной подготовленности и уровень 
развития индивидуальных психологических и личностных качеств учителя, 
Возрастные и индивидуальные психологические особенности школьников, 
уровень их умственного развития, особенности эмоциональной и волевой сфер, 
склонности и интересы учеников, их отношение к учебной деятельности, 
физическим упражнениям и к конкретному учителю, способности учащихся к 
усвоению учебного материала. Кроме того, важно учитывать наличие 
необходимого спортивного оборудования, инвентаря, степень пригодности 
мест, планируемых для проведения уроков физической культуры. 

Психологический анализ урока следует считать неотъемлемой частью 
педагогической деятельности учителя физической культуры, который проводит 
его, опираясь на свои проективно - перцептивно-рефлексивные способности и 
аналитические проектировочные и рефлексивные умения. Такой анализ служит 
основным механизмом саморегуляции, самоконтроля и саморазвития педагога. 
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Таким образом, важнейшим признаком профессионализма учителя 
является его способность, используя те или иные формы, приемы обучения и 
воспитания учащихся, выражать к каждому из них свое личное отношение. 
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Разнообразие стрессогенных факторов и чрезмерного преобладание 
психоэмоциональных стрессоров в современном мире, делает проблему 
«стресса» как никогда актуальной. Воздействие стресса сегодня, связано с 
широким спектром негативных последствий, включая снижение самочувствия 
и увеличение частоты психологических расстройств, таких как 
посттравматическое стрессовое расстройство, генерализованное тревожное 
расстройство и тяжелая депрессия [1]. 

Однако не у всех людей, подвергающихся даже высокому уровню 
стресса, развиваются негативные последствия для психического здоровья. 
Многие исследования свидетельствуют о том, что значительное число людей 
проявляют устойчивость к стрессу, и их уровень субъективного восприятия 
стресса ниже, чем у других [1, 2].  

Понимание факторов, которые управляют индивидуальными различиями 
в восприятии стресса, важно для понимания психического здоровья и 
разработки вмешательств и профилактических программ, способствующих 
повышению адаптивности и устойчивости к стрессу. Какие же факторы могут 
предопределить различия в уровне воспринимаемого стресса? Один из ключей к 
этому вопросу может заключаться в том, что стрессовые события по своей сути 
являются высокоэмоциональными [2]. По этой причине способность людей 
регулировать эмоции может быть критически важным фактором в этом 
различии. В своих работах К. Изард отмечает именно когнитивную регуляцию, 
как один из эффективных способов саморегуляции эмоционального состояния 
человека [3]. Данная форма регуляции реализуется через такие когнитивные 
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процессы, как внимание, память, мышление. Автор приходит к выводу, что, как 
состояние стресса может влиять на протекание когнитивных процессов, так и 
когнитивные процессы влияют на протекание стресс реакции [3]. 

Какие стратегии регуляции эмоций можно считать адаптивными и 
способными уменьшить уровень воспринимаемого стресса, а какие наоборот 
повышают этот уровень?  

Авторы отмечают, что поскольку оценка ситуации играет такую важную 
роль в формировании эмоции, стратегии регуляции эмоций, нацеленные на 
оценку, должны быть особенно эффективными [1, 2]. Следовательно, как 
только меняется оценка индивидом ситуации, меняется и эмоциональная 
реакция. Учитывая центральную роль оценки ситуации в формировании 
эмоций, когнитивные стратегии регуляции эмоций, которые влекут за собой 
изменение оценок, могут обеспечить особенно эффективные способы 
управления эмоциями. Две группы стратегий когнитивной регуляции эмоций 
могут быть особенно эффективны в процессе совладания со стрессом: 
связанные с контролем внимания (например, позитивная перефокусировка, 
фокусировка на планировании) и связанные с когнитивной переоценкой 
(например, позитивная переоценка) [1]. 

 
Рисунок 1 – Модель взаимосвязи между уровнем воспринимаемого стресса и 

когнитивной регуляцией эмоций 
Целью данного исследования является изучение взаимосвязи 

когнитивной регуляции эмоций и уровня воспринимаемого стресса. В 
исследовании приняли участие: Студенты УО «Гомельский Государственный 
университет имени Франциска Скорины». В исследовании добровольно 
приняли участие студенты 4 и 5 курсов заочной формы обучения. В 
исследовании также приняли участие работники филиала "Гомельское 
дорожно-ремонтно-строительное управление  КПРСУП "Гомельоблдорстрой". 

Средний возраст опрошенных составил 38 лет. Среди всех опрошенных 
выборку составили 29 женщин и 23 мужчины. Всего было опрошено 52 
человека. 
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Для оценки когнитивных стратегий регуляции эмоций в стрессовых 
ситуациях был использован опросник, разработанный Н. Гарнефски и др. 
«Cognitive Emotion Regulation Questionnaire» (CERQ), в адаптации Рассказовой 
Е.И., Леоновой А. Б., Плужникова И.В. [4].  

Для определения уровня воспринимаемого стресса использовалась 
методика Шкала воспринимаемого стресса-10 (PSS-10) в адаптации Абабкова 
В.А. [5]. Для выявления связи между изучаемыми переменными был 
использован коэффициент ранговой корреляции Спирмена.  

Таблица 1 – Корреляционный анализ факторов «самообвинение», «руминации», 
«катастрофизация», «обвинение других» и уровня воспринимаемого стресса 

Факторы Коэффициент корреляции r 
(*p<0.05; **p<0.01) 

Самообвинение Руминации Катастрофизация Обвинение 
других 

Шкала 
воспринимаемого 

стресса 

0.807** 
 

p<0.001 

0.650** 
 

p<0.001 

0.737** 
 

p<0.001 

0.105 
 

p<0. 458 
 

Таблица 2 – Корреляционный анализ факторов «принятие», «позитивная 
перефокусировка», «фокусировка на планировании», «позитивная переоценка», 

«рассмотрение в перспективе» и уровня воспринимаемого стресса (n=52) 
Факторы Коэффициент корреляции r 

(*p<0.05; **p<0.01) 
Принятие Позитивная 

перефокуси 
ровка 

Фокусировка на 
планировании 

Позитивная 
переоценка 

Рассмотрение 
в перспективе 

Шкала 
воспринимаемого 

стресса 

     -0.030 
 

p<0.832 

-0.756** 
 

p<0.001 

-0.697** 
 

p<0.001 

-0.761** 
 

p<0.001 

-0.264 
 

p<0.058 
В ходе анализа результатов исследования, был сделан вывод, что 

существует тесная связь между когнитивной регуляцией эмоций и уровнем 
воспринимаемого стресса. Использование таких стратегий когнитивной 
регуляции эмоций как: «самообвинение», «руминации», «катастрофизация» 
повышает уровень воспринимаемого стресса. Особенно дезадаптивной в 
контексте стресса оказалось использование стратегии «самообвинение», эта 
стратегия показала очень высокую положительную корреляционную связь с 
уровнем воспринимаемого стресса. При использовании таких стратегий 
когнитивной регуляции эмоций как: «позитивная перефокусировка», 
«фокусировка на планировании», «позитивная переоценка» снижается уровень 
воспринимаемого стресса. Особенно эффективной в контексте стресса 
оказалось использование когнитивной стратегии «позитивная переоценка».   

 Эти результаты соотносятся с исследованием Н. Гарнефски и В. Край, 
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которые разделили девять стратегий когнитивной регуляции эмоций на 
адаптивные стратегии: принятие, позитивная перефокусировка, фокусировка на 
планировании, позитивная переоценка, рассмотрение в перспективе, и 
стратегии препятствующие адаптации: самообвинение, руминации, 
катастрофизация, обвинение других [6]. Результаты показали наличие значимой 
отрицательной корреляции между адаптивными когнитивными стратегиями 
регуляции эмоций и воспринимаемым стрессом и значимой положительной 
корреляции между дезадаптивными когнитивными стратегиями регуляции 
эмоций и воспринимаемым стрессом. Адаптивная стратегия «Рассмотрение в 
перспективе» показала также отрицательную, но статистически недостоверную 
связь. Что может говорить о недостаточной эффективности использования этой 
стратегии в контексте воспринимаемого стресса. Адаптивная стратегия 
«Принятие» показала противоречивые результаты. По-видимому, 
использование этой стратегии может иметь дезадаптивный характер. В 
исследовании Н. Гарнефски и В. Край умеренной эффективностью 
характеризуется стратегия «Положительная перефокусировка», поскольку она, 
не предполагая обязательного свершения действия, может в перспективе 
мешать адаптивному копингу [6]. В нашем исследовании стратегия 
«Позитивная перефокусировка» показала высокую эффективность в контексте 
воспринимаемого стресса. Стратегия «Обвинение других» показало 
положительную, но статистически недостоверную корреляцию с уровнем 
воспринимаемого стресса. Это говорит о том, что при сравнении двух 
стратегий, связанных с атрибутивным стилем «обвинение других» и 
«самообвинение», использование последней является гораздо более 
дезадаптивной.   

Подводя итог, проведенного исследования важно отметить, что оно 
подкрепляет сказанное выше об эффективности избирательного контроля и 
когнитивной переоценки в процессе совладания со стрессом (рис. 1). Изменяя 
оценку стрессора (как в случае с позитивной переоценкой), или избирательно 
фокусируя внимание на положительных стимулах (как в случае с позитивной 
перефокусировкой) мы меняем результирующие эмоции адаптивным образом, 
что приводит к более низкому уровню воспринимаемого стресса. И наоборот, 
фокусируясь на отрицательных аффективных стимулах (как в случае с 
руминацией и самообвинением), используя когнитивные искажения (как в 
случае с катастрофизацией) мы меняем результирующие эмоции 
дезадаптивным образом, усиливая интенсивность негативного эмоционального 
ответа и уровень воспринимаемого стресса также увеличивается. 

Понимание какие именно стратегии когнитивной регуляции эмоций, 
связаны с устойчивостью к стрессу, возможно ли обучать применению этих 
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адаптивных стратегий, может служить основой для будущих клинических 
вмешательств. Например, некоторые существующие клинические 
вмешательства, такие когнитивно-поведенческая терапия, нацелены на 
когнитивные изменения как механизм профилактики психологических 
расстройств. Одним из важных компонентов этих методов терапии является 
оспаривание искаженных оценок и замена их более адаптивными. Эта практика 
явно пересекается с когнитивной регуляцией эмоций.  Люди, которые 
испытывают сильный стресс и имеют низкую способность к регуляции эмоций, 
могут быть особенно уязвимы, но также особенно чувствительны к терапии, 
направленной на улучшение способности к когнитивной переоценке и 
избирательному контролю внимания.  
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На сегодняшний день большинство ученых  приходят к выводу, что дети 

и подростки все меньше и меньше двигаются в повседневной жизни, и, 
следовательно, большинство подростков не соответствуют рекомендациям 
Всемирной организации здравоохранения. 

В России физическая культура появилась в начале ХХ века и сразу была 
признана во всех советских инстанциях, прочно вошла в научный и 
практический лексикон [5]. Спорт - это не самый важный предмет, но 
единственный предмет движения, и поэтому очень важный. Существуют 
различные мнения, когда речь заходит о физической культуре в школе. 
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Некоторые ученики являются заядлыми спортсменами и всегда с нетерпением 
ждут уроки физкультуры. Другие обучающиеся предпочли бы исключить 
предмет физической культуры из школьной программы 

Обучающиеся, не занимающиеся спортом, все чаще сталкиваются с 
рядом проблем. Ученые активно заявляют, что в современном мире страдает 
двигательная работоспособность детей и подростков, которая продолжает 
снижаться, что  может привести к негативным последствиям для физического 
или психического здоровья. Люди, которые двигаются слишком мало, 
сталкиваются с такими заболеваниями, как проблемы с кровообращением, 
сердечная недостаточность или ожирение. 

Именно поэтому преподавание физкультуры входит в учебную 
программу в каждом образовательном учреждении. В зависимости от уровня 
школы и класса существуют разные цели: в начальной школе в первую очередь 
дети должны научиться двигаться, в средней и старшей школе, то есть с 5 до 11 
класса, обучающиеся изучают различные виды спорта, такие как футбол, 
гимнастика, легкая атлетика, баскетбол или волейбол. Цель обучения 
физической культуре состоит в том, чтобы дети обучились универсальным 
упражнениям и узнали, что спорт – это весело.  

Кроме того, при посещении уроков физкультуры дети становятся 
вовлеченными в школьный спорт, что помогает им сделать что-то хорошее для 
своего тела. Многие подростки замечают, как много удовольствия они могут 
получить в определенном виде спорта только на школьных уроках. Также 
занятия предназначены для того, чтобы мотивировать подростков заниматься 
спортом даже в свободное время, например, в различных секциях и клубах. 
Стоит отметить, что в системе физической культуры должна прививаться 
социальное обучение школьникам и студентам. Это означает, что дети учатся 
играть в команде, а также конкурировать друг с другом, но при этом оставаться 
честными и справедливыми. Взаимодействие с командой может быть очень 
полезным  позже в профессиональной жизни. 

Занятия  физической  культурой  позволяют  исключить  у  школьников  
такие  негативные  проявления  как  употребление  алкоголя  и  наркотиков,    а  
также  способствуют  социализации  личности  школьника;  дают  возможность  
развивать  и  формировать  такие  качества  как  инициативность,  
самостоятельность,  уверенность,  лидерские  качества. 

Уроки физкультуры обычно являются желанным балансом для студентов 
с оставшимися уроками в классе. Здесь студенты могут снять напряжение и 
стресс от повседневной жизни школы и заниматься физическими 
упражнениями. Это положительно влияет не только на здоровье и вес тела 
студентов, но и на их мыслительные характеристики, потому что упражнения 
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на уроках физкультуры также улучшают кровообращение. Физкультурно-
оздоровительные мероприятия –активизируют  двигательный режим во время 
учебного дня, поддерживают школьников в тонусе во время умственной 
активности, оказывают благоприятное воздействие на организм [2]. Подростки, 
которые активны, могут лучше сосредоточиться и легче запоминать учебный 
материал. Занятия физкультурой на первых уроках также имеют преимущество, 
что утомленность, сонность или усталость школьников быстро улетучивается, 
они бодрствуют и готовы к последующим урокам.  

После всех исследований, которые заявили, что человеческий мозг будет 
работать лучше после физических нагрузок, можно с уверенностью сказать, что 
необходимо продолжать поддерживать физическую активность и школьные 
виды спорта в общеобразовательных организациях. На мой взгляд, 
большинство школьников получают удовольствие от занятий спорта. Согласно 
исследованиям, движение также должно привести к повышению концентрации 
и улучшению восприимчивости. Поскольку мозг получает больше кислорода 
после активности, то можно вернуться к нормальным занятиям без каких-либо 
проблем и иметь улучшенное внимание к последующей деятельности. Таким 
образом, уроки физкультуры в школах являются неотъемлемой частью 
учебного процесса и должны быть сохранены в учебном плане, так как 
физическая активность помогает избежать физиологических проблем, и  
улучшает общее состояние подростков.  
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Как уже известно, физическая активность влияет на наш организм, есть 
много преимуществ занятия спортом. Сейчас мы рассмотрим аэробные 
упражнения, которые являются любым видом физических нагрузок 
относительно низкой интенсивности, где кислород используется как основной 
источник энергии для поддержания мышечной двигательной деятельности. 
Данные упражнения задействуют большие группы мышц. Задача аэробных 
упражнений — улучшение общей выносливости, работоспособности сердечно-
сосудистой и дыхательных систем. Аэробные упражнения должны быть 
долговременными, то есть они выполняются в одном умеренно-интенсивном 
темпе. Например, спринтерский забег на 200 метров с максимальной скоростью 
нельзя считать аэробной нагрузкой, так как бег — это нагрузка на 
выносливость, а 200 метров не так легко пробежать. 

Анаэробные упражнения — это выполнение высокоинтенсивных 
кратковременных упражнений. Преимущество анаэробной нагрузки 
заключается в том, что во время этих упражнений энергия вырабатывается за 
счет запаса готового топлива - фосфорных соединений (АТФ, креатинфосфат) и 
гликогена, содержащиеся в мышцах и печени. Этого запаса хватает примерно 
на 8-12 секунд. Анаэробные тренировки положительно влияют на работу 
организма человека. Например, они увеличивают силовую выносливость и 
вообще все виды силы, таких как взрывную и абсолютную. Анаэробные 
тренировки имеют ряд преимуществ: укрепление и рост мышц, улучшение 
состояния опорно-двигательного аппарата, исправление осанки, тренировка 
аппарата Гольджи.  
Примеры аэробных упражнений: 

• аэробика 
• бег трусцой 
• быстрая ходьба 
• плавание 
• прыжки на скакалке 
• танцы 
• занятия на кардиотренажёрах 

Рассмотрим ряд достоинств аэробных тренировок. Во-первых, данные 
тренировки укрепляют сердечно-сосудистую и дыхательную системы, а также 
укрепляют скелетные мышцы. Во-вторых, они дают возможность 
использования жира в качестве источника энергии. В-третьих, данные 
тренировки повышают общую выносливость организма и снижают риск 
онкологических заболеваний. Не стоит забыть и о том, что анаэробные 
тренировки увеличивают скорости выведения токсинов из организма и 
улучшают сон. Поэтому очень важно заниматься данными видами силовых 

https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%90%D0%B4%D0%B5%D0%BD%D0%BE%D0%B7%D0%B8%D0%BD%D1%82%D1%80%D0%B8%D1%84%D0%BE%D1%81%D1%84%D0%B0%D1%82
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%94%D0%B2%D0%B8%D0%B3%D0%B0%D1%82%D0%B5%D0%BB%D1%8C%D0%BD%D0%B0%D1%8F_%D0%B4%D0%B5%D1%8F%D1%82%D0%B5%D0%BB%D1%8C%D0%BD%D0%BE%D1%81%D1%82%D1%8C
https://vimo.fitness/skakalka-dlya-pohudeniya/
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упражнений. Они улучшат не только ваше физическое состояние, а также 
эмоциональное и психологическое. 
 Пример анаэробной тренировки: 

• бег на месте 
• скручивания корпуса лежа 
• удары руками 
• приседания 
• отжимания 
• махи ногами перед собой 

Анаэробные нагрузки иногда являются испытанием для организма, так 
как это огромный стресс, напряжение. Тренировка, приведенная выше может 
способствовать росту мышц, их силе и укреплению. Есть одно преимущество 
анаэробной тренировки. Несмотря на то, что она сжигает меньше калорий, чем 
аэробная, однако метаболический всплеск, который она вызывает, заставляет 
тело расходовать больше калорий в состоянии покоя, после тренировки. 
Необходимо помнить, что организму требуется восстановление после данной 
силовой тренировки, что может занят от 3 до 4 дней. Признак, по которому 
можно отличить эти два вида тренировок – частота пульса. Помните, что 
каждый спортсмен должен знать частоту своего пульса, норма которого зависит 
от возраста человека. Анаэробная кардиозона – это 80%-90% от вашей 
максимальной частоты пульса. Если вы тренируетесь в такой зоне, то данная 
тренировка значительно улучшит вашу физическую форму, но только 15% 
калорий будут сжигаться из жировых запасов. Подсчитав свой анаэробный 
порог, вы узнаете, с каким пульсом вам необходимо выполнять каждый этап 
тренировок, чтобы добиться наилучших результатов. Но помните, главное не 
победа, а участие. Не переусердствуйте ради результата, занимайтесь спортом 
ради удовольствия. 

Недостатки анаэробных тренировок. Несмотря на большое количество 
преимуществ анаэробных тренировок, одна существуют ее недостатки. Во-
первых, при чрезмерно длительных нагрузках такого типа в качестве 
дополнительного источника энергии организм начинает использовать 
мышечный белок. Во-вторых, при выполнении такого вида нагрузок в качестве 
энергии не может использоваться жир. И наконец, анаэробные силовые 
тренировки менее энергозатратные по сравнению с другими видами 
тренировок. 

Таким образом, силовые тренировки очень важны для поддержания 
организма в тонусе, укрепления мышц и улучшения эмоционального и 
психологического состояния организма. Будь то домашние тренировки или в 
зале, эффект от их выполнения всегда значительный. 
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Изучение уровня сформированности семантической стороны речи у детей 

 с нарушениями зрения шестого года жизни 
Сударкина Е.С., Карандаева Т.А. 

ФГБОУ ВО Марийский государственный университет 
г. Йошкар-Ола, Российская Федерация 

 
 Речевая деятельность занимает особое положение в системе психических 
процессов человека. Она является фундаментом мышления и регулятором 
поведения, а также выполняет социальную функцию. Эта функция 
обеспечивает адаптацию человека в окружающей среде. Нарушения речевой 
деятельности могут иметь негативные последствия, выходящие за рамки 
психологического или социального дискомфорта. 

За последние годы число детей с различными зрительными патологиями 
значительно возросло. По данным Всемирной организации здравоохранения, в 
мире насчитывается около ста пятидесяти миллионов лиц со значительными 
зрительными расстройствами.  

Нами было предпринято исследование сформированности семантической 
стороны речи у детей с нарушениями зрения шестого года жизни, так 
необходимого для развития общения, познавательной деятельности 
дошкольников и для формирования предпосылок успешного обучения в школе. 

Целью исследования было – выявить уровень сформированности 
семантической стороны речи у детей шестого года жизни с нарушениями 
зрения. Объектом исследования - семантическая сторона речи у детей шестого 
года жизни. Предметом исследования – уровень сформированности 
семантической стороны речи у детей шестого года жизни с нарушениями 
зрения.  

http://www.lib.sportedu.ru/
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Изучив психолого-педагогическую и специальную литературу по 
проблеме формирования семантической стороны речи у детей с нарушениями 
зрения, мы выяснили, что семантика (фр. semantique, от греч. semantikos –
обозначающий, sema – знак) – это: 

1) всё содержание, информация, передаваемые языком или какой-либо 
единицей языка (словом, грамматической формой слова, словосочетанием, 
предложением); 

2) раздел языкознания, изучающий это содержание, информацию;  
3) один из основных разделов семиотики. 
Слово есть основная структурно-семантическая единица языка, которая 

служит для именования предметов, свойств, явлений, отношений 
действительности и обладает совокупностью семантических, фонетических и 
грамматических признаков, характерных для каждого языка. 

Семантическая сторона речи имеет следующие характеристики: 
1) неоднородный характер элементов, которые образуют данную систему 

(лексические единицы, их связи и отношения), неоднородность форм 
смысловых элементов (лексико-семантический вариант слова, словесный ряд, 
группа слов), форм смысловых связей (внутрисловные, межсловные, 
парадигматические, синтагматические); 

2) многомерность: при установлении смысловой структуры слова 
включаются лексико-семантические подсистемы – синонимические и 
антонимические пары слов, синонимические ряды, лексико-семантические и 
экспрессивно-стилистические группы слов; 

3) синтезирующая и интегрирующая система: объединяет основные 
смысловые элементы слов и их связи; 

4) открытость: с данной системой взаимодействуют другие подсистемы 
языка [1]. 

На основании многочисленных исследований особенностей 
формирования семантической стороны речи у детей шестого года жизни с 
нарушениями зрения можно отметить, что речевые расстройства встречаются у 
таких детей значительно (в полтора-два раза) чаще, чем у детей с нормальным 
зрением. Данные о причинах этих нарушений в литературе разноречивы. 
Многие авторы связывают речевые расстройства со степенью нарушения 
зрения и временем их появления. Однако в литературе имеются данные о том, 
что речевые расстройства у таких детей могут быть следствием разнообразных 
причин. И причин таких множество: нарушения внутриутробного развития и 
центральной нервной системы, воздействия эмоциональных и соматических 
факторов, ограничения непосредственных контактов с окружающим миром, 
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неблагоприятного влияния окружающей среды, слабого развития моторики и 
координации. 

Онтогенез развития семантической стороны речи у детей шестого года 
жизни с нарушениями зрения не всегда взаимосвязан с чувственной 
информацией, задерживается в своем развитии процесс становления словесной 
психорегуляции, так как довольно часто такие дети не понимают значения 
многих слов.  

Л.И. Плаксина в своей работе «Психолого-педагогическая характеристика 
детей с нарушением зрения» приводит примеры таких ситуаций: при решении 
задачи, где в тексте говорится: «в одном куске ткани столько-то метров», 
слепой ребенок восклицает: «Есть кусок хлеба, пирога, но куска ткани не 
бывает»; слепой мальчик говорит про учебу в школе в первом классе 
следующее: «Да, мне там интересно, но учительница часто говорит 
неправильно: «Откройте книгу» – но это же дверь можно открыть, а книгу я не 
знаю, как открывать. Она говорит: «Дети встали», я сижу, и она меня ругает, 
говорит, чтобы я встал тоже. Учительница просит: «Сидите прямо». А я не 
знаю, как прямо. Идем по коридору, она кричит: «Вова, уйди влево, ты 
мешаешь идти тем, кто тебе встречается» [2]. 

Следующие методики исследования позволили изучить уровень 
сформированности семантической стороны речи у ребенка шестого года жизни 
с нарушением зрения, а также учесть индивидуальные особенности его словаря 
при проведении коррекционной работы и дать, если это необходимо, 
рекомендации по работе над словарем. 

1. Методика «Определение активного словарного запаса» или «Расскажи 
по картинке». 

Данная методика прекрасно подходит для исследования связной 
монологической речи, словарного запаса и интонационной окраски речи 
старших дошкольников с нарушениями зрения. 

2. Методика «Определение пассивного словарного запаса» или 
«Словесные ассоциативные ряды». 

Эта методика предназначена для исследования чувственных 
представлений, имеющихся в основе понятий, которые ребенок использует в 
своей речи. Ее сущность заключается в следующем: ребенку предлагаются 
наборы слов [3].  

Необходимость диагностического исследования уровня 
сформированности семантической речи у детей с нарушениями зрения шестого 
года жизни была связана с двумя основными обстоятельствами: во-первых, при 
ряде речевых нарушений у таких детей возникает отставание в накоплении 
активного словаря по сравнению со сверстниками, имеющими нормальное 
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зрение и своевременное развитие речи; во-вторых, педагог в ходе коррекции 
любых нарушений речи так или иначе обращается именно к активному словарю 
ребенка. 

Результаты исследования по методике «Определение активного 
словарного запаса» или «Расскажи по картинке» показали, что у детей с 
нарушениями зрения средний уровень развития активного словаря составляет 
40 %, при этом низкий – 30 %, у детей с нормативным развитием средний 
уровень составил – 60%.  

 Результаты исследования по методике «Определение пассивного 
словарного запаса» или «Словесные ассоциативные ряды» позволили сделать 
вывод о том, что в основном у детей с нарушениями зрения средний уровень 
развития пассивного словаря, что составило 50 %, низкий уровень составил 30 
%, средний уровень у детей с нормативным развитием составил 60 %. 

Так же необходимо отметить, что процент детей с нарушениями зрения, у 
которых были зафиксированы высокие и очень высокие уровни развития 
активного и пассивного словарного запаса, невелик. И это свидетельствует о 
необходимости дальнейшей работы по формированию семантической стороны 
речи у детей с нарушениями зрения шестого года жизни. 
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Взаимосвязь смысложизненных ориентаций и субъективного 
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Современные подростки ориентированы на активное предъявление миру 

собственного Я. Их социальное экспериментирование сопряжено с трансляцией 
индивидуального опыта, ценностных установок, мерой саморегуляции. 

https://%D1%83%D1%80%D0%BE%D0%BA.%D1%80%D1%84/library/osobennosti_rechevogo_razvitiya_u_detej_pri_narusheni_100459.html
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Безусловно, каждая взрослеющая личность самовыражается 
индивидуально. Резонность данного заключения состоит в том, что существуют 
множественные причины формирования того или иного конструкта 
взаимодействия с миром у подростков. Одной из причин деструктуризации 
линии социального взросления выступает диффузность ценностных 
ориентаций, дефицит индивидуального опыта взаимодействия и низкий 
уровень самоконтроля взрослеющей личности. 

В подростковом возрасте личность проходит ряд мощных 
трансформаций, связанных с психологическим и психофизиологическим 
взрослением. Их личностные и социальные экспектации обретают устойчивый 
вектор, стимулируют активное социальное контактирование [1;5]. 

Любые деструкции в данной сфере сопряжены, как правило, с 
проживанием интрапсихического конфликта между желаемым и возможным на 
взгляд подростка. Конструктивное проживание данного конфликта и обретение 
просоциальных ценностных ориентиров гармонизирует личность, 
оптимизирует ее социальное самочувствие [3;5]. 

В случае хронизации фрустрационного состояния, функционирования 
кризисного сознания у подростков формируется тенденция к расширению 
границ нормативных социальных требований, выражающийся в форме 
противоправного поведения [4;6]. 

Подростки, в данном случае, апробирует новые, облегченные для них 
формы взаимодействия с миром, реализуют потребность в укреплении 
значимости среди сверстников. Они усваивают нормы значимого окружения, 
элементы субкультуры, мотиваторы к действию. 

Вне всякого сомнения, поведенческая аддикция сопряжена с комплексом 
внешних и внутренних факторов, стимулирующих подростков к 
противоправным действиям (диффузность ценностных установок, прием 
запрещенных препаратов, неблагополучное окружение, деструктивный стиль 
детско-родительских взаимодействий и др.) [2;4]. 

В научной практике существуют множество исследований, связанных с 
изучением проблемы аддиктивного поведения подростков, их характерных 
ценностных посылов, жизненно значимых устремлений. Однако, следует 
отметить, что существующие исследования требуют существенных доработок, 
инновационных включений, освещающих современный пласт социальных 
взаимодействий, самопрезентации подростков. 

В этой связи, нами было проведено исследование проблемы взаимосвязи 
смысложизненных ориентаций и субъективного локуса контроля личности. 
Выборкой исследования выступили 20 респондентов, подростков возрасте 13-
14 лет, имеющие зафиксированный учет в ДКП (детской комнате полиции). 
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Исследование проводилось в формате интернет–тестирования. В процессе 
исследовательских действий соблюдался закон о персональных данных. 

Диагностическим инструментарием явились следующие методики: тест 
смысложизненных ориентаций Д.А. Леонтьева; методика диагностики уровня 
субъективного контроля Дж. Роттера. 

С помощью методики исследования смысложизненных ориентаций Д.А. 
Леонтьева было установлено, что у респондентов-подростков наиболее высокие 
результаты были выявлены по шкале «Процесс жизни». На среднем уровне у 
респондентов представлены показатели по шкалам: «Цели в жизни», 
«Смысложизненные ориентации». Наиболее низкие показатели проявились по 
шкалам: «Локус контроля Я», «Результативность» и «Локус контроля жизнью». 

Вероятно, данные показатели связаны с тем, что подростки 
ориентированы на продвижение собственных желаемых целей, активно 
погружаются в процесс социального контактирования, в то же время, они не 
имеют выраженной уверенности в собственных ресурсах, склонны 
импульсивно относится к самоорганизации жизненного маршрута. Можно с 
уверенностью утверждать, что подростки–респонденты склонны сужать формат 
желаемых планов, избирать наиболее приемлемые, но не всегда дающие 
оптимального результата стратегии достижения цели. 

Результаты по методике Дж. Роттера показали, что у большинства 
респондентов были выражены показатели по следующим шкалам: «Шкала 
экстернальности в области неудач», «Шкала экстернальности в области 
семейных отношений» и «Шкала экстернальности в области здоровья и 
болезни». 

Можно констатировать, что подобные результаты свидетельствуют о том, 
что подростки склонны к разделению ответственности/перекладыванию ее на 
других. Респонденты нацелены на внешнею поддержку и не имеют устойчивых 
ориентиров, связанных с самоценностью.  

Причем, следует отметить, что ситуацию неудачи, проживается 
подростком, как правило, очень остро и снижает его социальную активность. 
Прокрастинационные акты в этом случае способствуют существенному 
снижению уровня доверия себе и миру у подростков. 

С помощью корреляционного анализа Спирмена мы установили 
следующие значимые взаимосвязи между шкалами: 

− чем выше шкала экстернальности в области неудач, тем ниже цели 
в жизни (rs=-0,458, при p≤0,01). 

Вероятно, данные показатели связаны с тем, что подростки респонденты 
ориентированы на избегание ошибочных действий, если склонны не доверять 
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собственным ресурсам и конструктивным взаимодействиям со стороны 
значимого окружения. 

− чем выше интернальность в области межличностных отношений, 
тем выше показатель по шкале локус контроля Я (rs=0,582, при p≤0,01). 

Вероятно, данные показатели связаны с тем, что респонденты–подростки 
ориентированы на выраженный контроль в сфере социального контатирования, 
это обстоятельство позволяет им транслировать индивидуальные ценности, 
желаемые цели. 

− чем выше шкала экстернальности в области достижения, тем ниже 
Локус контроль Я (rs=-0,549, при p≤0,01); результативность в жизни (rs=-0,628, 
при p≤0,05), цели в жизни (rs=-0,491, при p≤0,05). 

Вероятно, данные показатели связаны с тем, что подростки–респонденты, 
имеющие в анамнезе противоправные акты, ориентированы на перекладывание 
личностной ответственности за совершаемые действия на других, склонны так 
же не системно удерживать контроль за бытийными ситуациями. Они ощущают 
дефицит результативности действования и снижают вариативность жизненных 
целей. 

Таким образом, можно констатировать, что подростки, склонные к 
правонарушениям, ориентированы на перенос личностной ответственности за 
социальные интеракции на внешнее окружение, они не уверенны в себе, имеют 
не выраженный уровень субъективного контроля и диффузно представляют 
собственные ресурсы и потенциал значимых других. 

Следует отметить, что подростковые противоправные интеракции 
сопряжены с широким спектром причинно-следственных связей, который 
характеризует степень погружения подроста в аддикцию, а также прогноз 
корректирующих мер с целью нивелирования отклоняющего поведения.  

Вне всякого сомнения, дальнейшие системные разработки проблемы 
взаимосвязи смысложизненных ориентаций и субъективного локуса контроля у 
подростков–правонарушителей позволит существенно расширить понимание 
данной вопроса. 
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Креативность является словом неологизмом, пришедшем с английского 

языка и активно употребляющимся в современное время как в научно-
популярной, так и в научной литературе. Понимание феномена «творчества» 
(англ. creativity) в таком виде, в каком мы понимаем его сейчас, не был известен 
человеку изначально.  В древние времена креативность связывали 
«божественным духом»: человек, способный создавать произведения 
искусства, являлся «избранником богов», и выражал своим творчеством их 
замысли и идеи. В частности, в Древней Греции креативность неразрывно 
связывалась с памятью, а сама память связывалась с «божественным 
вдохновением», снисходящим на человека с небес. Только позже, с появлением 
идей Аристотеля, зародился и новый взгляд на идею креативности: творческое 
вдохновение рождается в душе самого человека и последовательностью его 
умственных ассоциаций. «Божественное вмешательство» уже было ни при чём. 
С точки зрения мистического подхода, вдохновение часто связывалось с 
иррациональным состоянием, сходным с маниакальной эйфорией [1].  В 
отечественной психологии стоит отметить труды Л.С. Выготского, по его 
словам, «как электричество действует и проявляется не только там, где 
величественная гроза и ослепительные молнии, но и в лампочке карманного 
фонаря, так точно и творчество на деле существует не только там, где оно 
создает великие исторические произведения, но и везде там, где человек 
воображает, комбинирует, изменяет и создает что-либо новое, какой бы 
крупицей ни казалось это новое по сравнению с созданиями гениев» [2].  

Можно выделить шесть подходов к изучению креативности: 1) 
мистический (А. Ротенберг, К. Хаусман), приверженцы которого полагают, что 
креативность представляет собой труднообъяснимый феномен, поскольку 
креативный процесс включает в себя элементы как осознанного, так и 
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бессознательного, поэтому результат часто оказывается труднопредсказуемым, 
что, в свою очередь, затрудняет проведение каких-либо эмпирических 
исследований; 2) психодинамический (Р. Вайсберг), разработчики которого 
рассматривают креативность как «напряжение между осознанной реальностью 
и бессознательными движущими силами»; 3) психометрический (Дж.П. 
Гилфорд, Э.П. Торренс), в рамках которого определяется степень творческой 
активности, выявляются уровни развитости дивергентного мышления и 
навыков решения задач, в частности с помощью «Теста необычного 
использования» Дж.П. Гилфорда и «Теста оценки творческого мышления» Э.П. 
Торренса; 4) когнитивный (Дж.П. Гилфорд, Г. Уоллес), авторы которого 
убеждены в возможности развивать креативное мышление, изучая когнитивные 
процессы, при этом сам феномен креативности рассматривается как понятие в 
большом мыслительном процессе, а не значительное самостоятельное явление; 
5) социально-личностный (Т. Амабайл, Ф. Бэррон, А. Маслоу, Т. Любарт), при 
котором исследователями принимаются во внимание личностные 
характеристики, влияние мотивации на креативность и социальный климат, как 
стимулирующие факторы креативного процесса; 6) интегративный (М. 
Чиксентмихайи, Г. Гарднер, М. Мам-форд, Р. Стернберг), в основе которого 
лежит представление о креативности как явлении, состоящем из большого 
количества аспектов, таких как когнитивные, социальные и личностные, при 
этом приверженцами подхода подчеркивается фундаментальная важность 
именно стимулирующей креативной среды [3]. Исходя из вышесказанного, 
можно сделать вывод, что достаточно глубокой проблемой креативности, кроме 
непосредственного определения данного феномена, является также и её 
диагностика.  

В современной психологической и педагогической науке существует 
множество различных методов и подходов к диагностике креативности: тесты, 
шкалы для оценки качеств личности, опросники на творческую деятельность, 
когнитивные задачи, экспертные оценки креативности. Ученые измеряли 
творческий потенциал на основе диагностики когнитивных, личностных, 
мотивационных или средовых переменных. При этом, для диагностики уровня 
и динамики развития креативности большинство исследователей до сих пор 
используют тест как самый быстрый и простой способ, в котором проявление 
креативности отражается в показателях беглости, гибкости, оригинальности и 
разработанности идеи. Согласно такому подходу выявление уровня развития 
креативных способностей при диагностике, помогает ученым выстраивать 
дальнейшую работу по развитию у человека слабые показатели креативности 
[4]. 

С целью выявления креативности у лиц юношеского возраста было 
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проведено эмпирическое исследование. В эмпирическом исследовании приняли 
участие 111 испытуемых в возрасте от 17 до 27 лет (средний возраст 19 лет), в 
том числе 68 девушек и 43 юношей. В исследовании приняли участие студенты 
разных курсов обучения, а также различных специальностей, в числе которых 
были и творческие специальности. Были применены следующие 
психодиагностические методики: опросник «Самооценка творческих 
характеристик личности» под авторством Е.Е. Туник, а также методика 
«Опросник определения уровня креативности» [5]. 

По результатам проведенного эмпирического исследования уровня 
креативности личности у лиц юношеского возраста были получены 
количественные показатели по двум методикам, а именно «Самооценке 
творческих характеристик личности» и «Опроснику для определения уровня 
креативности». В ходе исследования по итогу проведения методики 
«Самооценка творческих характеристик личности» были получены следующие 
результаты. Минимальное значение по шкале «Креативность» составляет – 1, 
максимальное значение – 91, среднее значение – 64,62, стандартное отклонение 
S=15,049. В ходе исследования по итогу проведения методики «Опросник 
определения уровня креативности» были получены следующие результаты. 
Минимальное значение по шкале «Креативность» составляет – 2, максимальное 
значение – 15, среднее значение – 8,59, стандартное отклонение S=2,745. 

Таким образом, большинство респондентов (45,95 %) набрали от 6 до 9 
баллов, что соответствует среднему уровню креативности. От 10 до 15 баллов 
набрали 40,54 % испытуемых, что соответствует высокому уровню 
креативности. И меньше всего респондентов набрало от 0 до 5 баллов, что 
соответствует низкому уровню креативности (13,51 %). 

Методики «Самооценка творческих характеристик личности» и 
«Опросник для определения уровня креативности» имеют высокую 
положительную корреляцию между собой (r = 0,427, p = 0,000). Таким образом, 
это говорит о том, что несмотря на большое различие в предлагаемых 
испытуемому утверждений, как в количественном, так и в качественном плане, 
данные методики высоко коррелируют между собой и испытуемые, набравшие 
высокий балл по одной из них, так же в большинстве своем набрали и высокий 
балл по второй методике. Между тем необходимо упомянуть, что методика 
«Самооценка творческих характеристик личности» более объективна, и 
утверждения подобраны четко по определенным шкалам «Риска», 
«Любознательности», «Воображения» и «Сложных идей», которые в общей 
сумме составляют общую оценку креативности. В отличии от неё, методика 
«Опросник для определения уровня креативности» достаточно краткая и 
утверждения подобраны по более культурно-историческим представлениям о 
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том, какой должна быть «креативная личность». Несмотря на всё это, 
необходимо сказать о том, что данные методики представляют собой скорее 
оценку представлений личности о себе с позиции выявления её 
оригинальности, и для выявления более точного «уровня креативности» можно 
использовать другие виды методик (такие как когнитивные задачи и т.д.). 

Таким образом, на основании полученных данных, можно говорить о том, 
что спектр проблем, который связан с изучением креативности, представлен не 
только большим разнообразием теоретических исследований, но также и 
практической значимостью. 
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По началу, под термином «созависимость» понимались люди, 

находящиеся во взаимоотношениях с человеком, имеющим какую-либо 
зависимость и называли зеркальным отражением зависимости. Созависимость 
не является врожденной, она скорее приобретенная форма личностного статуса, 
который имеет предрасположенную к ней группу людей. Позже применение 
термина стало гораздо шире. [1; с. 2]. 

Низкая самооценка - основная характеристика созависимых, на которой 
базируются все остальные. Отсюда вытекает такая особенность, как 
направленность вовне. Созависимые полностью зависят от внешних оценок, от 
взаимоотношений с другими, в тоже время, они слабо представляют, как другие 
должны к ним относиться. мальчики имеют более позитивное эмоциональное 
отношение к себе, чем девочки. Исследования свидетельствуют, что у девушек 
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больше, чем у парней, присутствуют противоречивые переживания в оценке 
себя. Мужчины имеют более позитивное эмоциональное отношение к себе, чем 
женщины, из чего следует, что женщины более склонны к созависимому 
поведению, чем мужчины. Это объясняется тем, что женщины более 
чувственны, эмоциональны, экспрессивны, чем мужчины; им также 
свойственно проявление слабостей, для них очень важно наличие собеседника, 
от которого они и попадают в разную по степени созависимость. У мужчин 
ситуация обстоит совсем иначе. С детства им прививались стереотипные 
представления идеального образа мужчины, который не должен плакать, 
проявлять эмоции и быть «нюней». Вследствие чего, маскулинные личности 
менее нуждаются в эмоционально привязанных отношениях, а именно им не 
нужно искать человека, которому будет необходимо изливать то, что у них «на 
душе» [2, c. 48]. 

Компульсивное  стремление осуществить контроль жизнедеятельности 
остальных, которым характеризуются созависимые люди, в равной степени 
характеризует как женщин, так и мужчин. Они верят, что в состоянии 
контролировать все без исключения. Стремление брать под контроль 
практически неконтролируемые события зачастую приводит к депрессиям. 
Неосуществимость достичь цели в вопросах контроля созависимые оценивают 
как собственное поражение и утрату смысла жизни. Повторяющиеся поражения 
обостряют депрессию. 

Другим исходом контролирующего поведения созависимых считается 
фрустрация, гнев. Опасаясь утратить контроль над ситуацией, созависимые 
сами оказываются под контролем событий или близкими, больных 
зависимостью. Чаще всего депрессиям подвержены женщины, тогда как 
фрустрация и гнев более характеризует созависимых мужчин [3, c. 145]. 

Чаще всего созависимые женщины мотивированы страхом, на котором 
базируется развитие любой зависимости. Страх разрушения иллюзий, боязнь 
быть одиноким, страх потери контроля над жизнью и т.д. Помимо страха у 
созависимых женщин зачастую выражаются и другие характерные эмоции: 
стыдливость, беспокойство, уныние, вина, негодование и даже ярость, что у 
мужчин выражается незначительно. Созависимые используют все формы 
психологической защиты: рационализацию, вытеснение, отрицание и многие 
другие. Они предрасположены игнорировать проблемы или делать вид, что 
ничего серьезного не происходит. Они пытаются убедить себя в том, что завтра 
всё будет лучше. Они легко обманывают себя, верят в ложь, верят всему, что 
им сказали, если сказанное совпадает с желаемым. Они видят только то, что 
хотят видеть, и слышат только то, что хотят слышать. 
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Любовь для созависимых людей является методом повышения 
собственной значимости, а партнер выступает объектом, который призван 
дополнить эту недостаточность до целостного «Я». Цель неосуществимая, 
поскольку ощущение целостности может быть устойчивым только в результате 
развития внутриличностных ресурсов. В ином случае необходимость в 
доказательстве своей целостности и значимости со стороны других людей 
становится ненасыщаемой. Именно ненасыщаемость считается отличительной 
чертой созависимых взаимоотношений. Каждый человек испытывает 
потребность в любви, уважении, значимости, контроле. Но их удовлетворение 
может быть отложено без особого вреда. В случае же созависимых потребность 
в непрерывном насыщении никогда не иссякает, поскольку они сами не 
способны поддерживать свою структуру без помощи других. 

Созависимые любят заботиться о других, по этой причине, такие люди, 
часто выбирают профессии  так называемых «спасателей» такие как: 
медицинских работников, воспитателей, психологов, учителей, а также 
пожарных. Забота о других выходит за разумные и нормальные рамки. 
Соответствующее поведение вытекает из убежденности созависимых в том, что 
именно они ответственны за чувства, мысли, действия других, за их выбор, 
желания и нужды, за их благополучие или недостаток такового в семье и даже 
за саму судьбу. Созависимые берут на себя ответственность за других, при этом 
совершенно безответственны в отношении к собственному благополучию. С 
одной стороны, созависимость – это потребность подчиняться, а с другой – 
подчинять и манипулировать . 

Люди, находящиеся в созависимых отношениях, чаще всего обладают 
определенным набором личностных характеристик: зависимость от 
окружающих, неадекватная самооценка, личностная незрелость, низкая 
стрессоустойчивость, зависимость эмоционального состояния от окружающих, 
сниженная адаптивность к переменам     

Созависимые личности, вне зависимости от их пола больше отдают, чем 
получают в отношениях. Ведь это дает основание созависимым чувствовать 
себя постоянно нужными и незаменимыми. Вместе с тем созависимость – это 
фактор риска рецидива у зависимого. 

Есть три любимых роли созависимых женщин: роль спасателя, роль 
праведного преследователя и роль жертвы. Спасатель − заботится, опекает, 
спасает и нянчит… кого? Своего мужчину, который и сам может позаботиться 
о своей маме, жене или детях… если захочет. А если не захочет, то совершит 
ошибку, а за ошибки придется расплачиваться. Но созависимые не дают ему 
это сделать. Ошибки совершает он, а расплачиваются за них жена, родители и 
дети.  Другая любимая роль созависимых женщин − роль праведного 
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преследователя. Праведный преследователь кричит, ругается, обвиняет, читает 
нотации, учит жизни, контролирует, воспитывает, уличает в неблаговидных 
поступках своего мужа или сына. В запущенных случаях хватается за скалку 
или за сковородку. По жизни это бескомпромиссный борец с 
несправедливостью. Праведный преследователь просто упивается своей 
правильностью и бескомпромиссностью. Наконец, третья любимая роль 
созависимых − роль жертвы. Жертва плачет, ищет сочувствия, жалуется на 
свою судьбу: «Какая я бедная и несчастная, как мне с ним тяжело, как мне от 
него достается, какая я угнетенная!» А сама ничего не делает для того, чтобы 
изменить свою судьбу к лучшему. Это роль жертвы. Она ищет сочувствия, а 
сама палец о палец не хочет ударить, чтобы изменить ситуацию к лучшему. 

Цель исследования: исследовать гендерные особенности созависимого 
поведения. 

Объект исследования: созависимость 
Предмет исследования: особенности внутриличностных и межличностных 

процессов, характеризующих поведение созависимого человека. 
В исследовании принимали участие 80 студентов факультета психологии и 

педагогики ГГУ им.Ф.Скорины, юношеского возраста, средний возраст 
которых 18-22 года. Из них 50 девушек и 30 юноши.  

Тестирование было проведено в групповой форме письменного опроса. 
Экспериментальное исследование студентов проходило на протяжении октября 
2020. Тестирование проводилось небольшими группами. На основе полученных 
данных была выявлена склонность к созависимому поведению у студентов-
психологов в возрасте от 18 до 22 лет. 

Исследование проводилось в несколько этапов: 
- определение выборки испытуемых; 
- проведение психодиагностического обследования; 
- проведение статистической обработки и анализ полученных 
данных. 
Для изучения склонности к созависимому поведению в юношеском 

возрасте был изучен фенмен созависимости и его проявления в юношеском 
возрасте с помощью методики: Р. Гиршфильда «опросник межличностной 
зависимости» изучены и описаны такие качества созависимости как 
неуверенность в себе, эмоциональная опора и стремление к автономии.  

Анализ данных показал, что 29% юношей и 2,3% девушек имеют высокие 
показатели по шкале эмоциоальной опоры на других, что говорит о склонности 
ориентироваться на эмоциональную поддержку других людей, склонность 
много от них ожидать. Также говорит о их чувствительности к неодобрению и 
критике со стороны окружающих. Потребность в близких людях и тревогу из-за 
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возможности их потерять, что говорит о выраженной склонности к 
созависимому поведению. 

Также был выявлен высокий уровень по шкале неуверенности в себе у 20% 
юношей и 16% девушек. Что понимает под собой, ожидание негативных оценок 
со стороны незнакомых людей, неуверенность в своих суждениях, 
предпочтение ведомой позиции в группе, склонность спрашивать советы в 
ситуациях, где необходимо принятие самостоятельного решения. Тенденция 
легко соглашаться с чужим мнением, не отстаивая своего. 

25% юношей и всего чуть больше 4% девушек имеют низкий уровень 
стремления к автономии, самоопределению своих позиций, принятие 
ответственности за свои действия и чувства. Слабо выражено стремление 
полагаться только на себя.    

Однако, как видно в таблице 1, что у большей части испытуемых слабо 
выражена или полностью отсутствует склонность к созависимому поведению.  

Наименее выражена у испытуемых следующая степень созависимости: 
умеренно выраженная или средне выраженная степень созависимости, 
проявляющаяся в заниженной самооценке, нужно постоянное одобрение и 
поддержка со стороны окружающих людей.  

На основе полученных экспериментальных данных нельзя утверждать, что 
у юношей и девушек различный уровень созависимости, то есть в юношеском 
возрасте, несмотря на половые различия, в проявлении созависимости отличий 
не выявлено. 

У испытуемых преимущественно наблюдается мало выраженная 
созависимость (50%).  

Подобные результаты могут быть обусловлены спецификой выборки 
группы.  

Таким образом, можно сделать вывод, что студенты юношеского возраста 
нуждаются в профилактике созависимого поведения.  

Целью профилактической работы является снижение количество лиц с 
созависимым поведением. 

Профилктика подразумевает под собой: 
- информирование о феномене созависимости и его проявлениях, а также 

возможных последствиях и путях преодоления; 
- по средствам тренингов, выработку навыков адаптивной коммуникации и 

установление здоровых взаимоотношений; 
- оказание, при необходимости, психологической помощи лицам, 

демонстрирующим созависимое поведение.   
 Профилактика созависимости проводиться в три этапа: 
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- Информирование о созависимости. На этом этапе проводится 
информирование о феномене созависимости и его проявлениях. Реализация 
данного этапа может осуществляться по средствам демонстрационного 
материала(плакатов, листовок) по проблеме созависимости, а также проведение 
лекций.  

- Психологические тренинги. Задача данного этапа профилактики является 
выработка у лиц групп риска адаптивных навыков коммуникации и 
взаимодействия. В тренингах группа риска получает навыки продуктивного 
преодоления стресса и приемлемого открытого выражения эмоций. 

- Активизация личностных ресурсов и организация деятельности. На 
данном этапе проводится помощь в гармонизации личности созависимого 
человека. Посредством индивидуального консультирования или психотерапии с 
использованием арт-терапевтических методов 
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Актуальность исследования особенностей страхов у детей старшего 

дошкольного возраста определяется тем, что с возрастом у детей меняются 
мотивы поведения, отношение к окружающему миру, взрослым, сверстникам. 
У 6-летних детей уже развито понимание, что кроме хороших, добрых и 
отзывчивых родителей есть и плохие. Плохие – это не только несправедливо 
относящиеся к ребенку, но и те, которые ссорятся и не могут найти согласия 
между собой.  И от того, смогут ли родители и педагоги уловить эти перемены, 
понять изменения, происходящие с ребенком, и в соответствии с этим изменить 
свои отношения, будет зависеть тот положительный эмоциональный контакт, 
который является основой нервно-психического здоровья ребенка. 

Страх – эмоция, возникающая в ситуациях угрозы биологическому или 
социальному существованию индивида и направленная на источник 
действительной или воображаемой опасности [1].  
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Феномен страха подвергался изучению в отраслях психологии и 
педагогики как отечественными (А. И. Захаров, Зеньковский В.В., 
Спиваковская А.С., Панфилова М. А., Овчарова Р.В., Неймер Ю.Л. и др.), так и 
зарубежными (Д. Боулби, Джемс У., Томкинс С., Уотсон Дж. и др.) 
исследователями.  

Также можно отметить, что страх принадлежит к категории 
фундаментальных эмоций человека. Чувство страха появляется непроизвольно, 
помимо воли и сопровождается выраженным чувством волнения, беспокойства 
или ужаса. Причинами страха могут быть события, условия или ситуация, 
которые являются сигналом опасности, но также это может быть, как и 
присутствие чего-то угрожающего либо отсутствие того, что обеспечивает 
безопасность [2]. 

В психологических теориях выделяются несколько классификаций 
страхов, таких авторов, как: Ю.В. Щербатых, А.И. Захаров, А. Карвасарский, 
А.С. Зобов, Д.Б. Сэдок, Г.И. Каплан, Р.В. Овчарова и другие. 

Дошкольный возраст является одним из важных этапов формирования 
психики ребенка: происходит развитие познавательных процессов, 
формирование мышления и личностных особенностей. В настоящее время 
увеличилось число тревожных детей, отличающихся повышенным 
беспокойством, неуверенностью, эмоциональной неустойчивостью. 
Возникновение и закрепление тревожности связано с неудовлетворением 
возрастных требований ребенка. А из-за неудовлетворения потребностей у 
ребенка вырабатываются механизмы защиты [3]. Самые распространенные 
детские страхи: боязнь одиночества и замкнутого пространства [4]. 

В возрасте наиболее часто выявляемых страхов, то есть в старшем 
дошкольном возрасте, можно уже говорить не только об эмоциональной, но и 
рациональной основе страхов как новой психической структуре 
формирующейся личности. 

Страх всегда подразумевает переживание какой-либо реальной или 
воображаемой опасности, понимание опасности, ее осознание формируется в 
процессе жизненного опыта, и межличностных отношений, когда некоторые 
безразличные для ребенка раздражители постепенно приобретают характер 
угрожающих воздействий. Обычно в этих случаях говорят о появлении 
травмирующего опыта (испуг, боль, болезнь, конфликты, неудачи, поражения и 
т. д.). 

Нами было проведено исследование, с целью выявить особенности 
страхов у детей старшего дошкольного возраста. В данном исследовании 
принимали участие 31 ребенок в возрасте 5-6 лет, из них 20 мальчиков и 11 
девочек. 
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 Для того, чтобы выявить эти особенности, были подобраны следующие 
психодиагностические методики: 

- Методика А.И. Захарова и М.А. Панфиловой «Страхи в домиках»; 
- Проективная методика А.И. Захарова «Мои страхи». 
Цель данных методик: выявление и уточнение преобладающих видов 

страхов (страх темноты, одиночества, смерти, медицинские страхи и т. д.) у 
детей старше 3-х лет.  

Итак, в ходе анализа по данным методикам, были получены следующие 
результаты:  

Если рассматривать результаты, которые были получены с помощью 
методике «Страхи в домиках», то можно увидеть, что дети наиболее 
подвержены таким страхам как: умереть; уколов; войны; того, что умрут 
родители; животных; огня; пожара; нападения; неожиданных и резких звуков, 
стихий; страшных снов; заболеть.  

В дополнении, можно просмотреть результаты, которые были получены с 
помощью проективной методики «Мои страхи», где можно увидеть, что 
большинство детей нарисовали «Сказочных персонажей»: мумия, 
инопланетяне, зомби, роботы, пикачу, приведения, монстры, кощей, шрек,  
Сиреноголовый, что составило 45,16% от общего числа детей; 19, 35% детей 
нарисовали животных (змеи, медведь, кошка, пауки); 9,68% детей нарисовали 
стихийные бедствия (водоворот, гроза, вулкан, черная дыра); 6,45% нарисовали 
транспортные средства (самолет, дорога); 3,23% детей нарисовали глубину, 
высоту, темноту, кровь, нападение, смерть, неожиданное падение. 

Также можно отметить, что какие-то страхи преобладают у мальчиков, 
какие-то у девочек.  

По методике «Страхи в домиках»: у мальчиков такие страхи как: остаться 
одному; умереть; того, что умрут родители; каких-то детей; перед тем как 
заснуть; животных; транспорт; стихий; высоты; замкнутого пространства; огня; 
пожара; войны; больших улиц; врачей; крови; уколов; боли, неожиданных и 
резких звуков; опоздать в сад.  

А у девочек: страх каких-то людей; сказочных персонажей; темноты; 
глубины; воды. 

По методике «Мои страхи»: выяснилось, что страх сказочных персонажей 
у мальчиков и у девочек практически поровну (мальчики – 45%, девочки – 
45,45%); страх животных преобладает у девочек (девочки – 27,27%, мальчики – 
15%); страх стихий преобладает у мальчиков (15%, у девочек – 0%); страх 
транспорта преобладает у мальчиков (10%, у девочек – 0%) и т.д. 

Также было выявлено какому количеству страхов подвержены дети по 
методике «Страхи в домиках». Сравнивалось количество страхов, которым 
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подвержен ребёнок по методике «Страхи в домиках» М.А. Панфиловой с 
возрастными нормами страхов по полу и возрасту у старших дошкольников 
А.И. Захарова, где можно увидеть, что из 31 ребенка количество страхов сверх 
нормы выявлено у 23, а это 74,19% и только у 8 детей количество страхов 
соответствует норме – 25,81%. 

Также можно добавить, что у 14 детей высокий уровень выраженности 
страха – предполагает такие особенности, как неадекватная самооценка, 
тревожность, напряженность, пугливость, ребенок недостаточно общителен, 
проявляет подозрительность и недоверчивость к окружающим. У 3 детей 
средний уровень страха – предполагает достаточную общительность, не 
напряженность. И у 14 низкий уровень страха – характеризуется наименьшей 
тревожностью, не напряженностью, уверенностью в себе, общительностью, 
налаженностью отношений с окружающими, преобладанием повышенного 
настроения. 

Для детей с высоким уровнем страха характерно то, что они не боятся 
нападения, детей, мамы и папы, того, что мама и папа их накажут (у мальчиков, 
перед, тем как заснуть (у девочек), воды. 

Для детей со средним уровнем страха характерно то, что они не боятся 
мамы или папы, высоты, транспорта, воды, больших улиц, детей. 

А для детей с низким уровнем страха характерно то, что они боятся 
умереть, войны, нападения (у девочек), того, что умрут родители (у мальчиков). 

Прежде чем помогать детям в преодолении страхов, необходимо 
выяснить, каким конкретно страхам они подвержены. Безусловным фактором 
является терпение при работе с детьми по устранению страхов, так как не 
всегда удается достичь незамедлительных результатов. Особенно широко в 
коррекционной работе используется ведущая деятельность детей. В 
дошкольном возрасте – это игра в различных ее разновидностях (сюжетная, 
дидактическая, подвижная, игра-драматизация, режиссерская). 
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Взаимосвязь эмоционального интеллекта и  
социально-психологической адаптации студентов  

Ходас Т.А.   
УО «Гомельский государственный университет им. Ф. Скорины» 

 г. Гомель, Республика Беларусь 
 

Актуальность исследования обусловлена повышенным интересом и 
недостаточной разработанностью проблемы адаптации и её взаимосвязи с 
уровнем эмоционального интеллекта человека.  

Эмоциональный интеллект определяется как эмоционально-когнитивная 
способность, которая заключается в эмоциональной сензитивности, 
осведомленности и способности к управлению эмоциями, позволяющими 
человеку контролировать чувство психического здоровья, душевной гармонии 
и благополучности личной жизни [1, c. 276]. 

По мнению исследователей данного феномена, способность человека 
распознавать эмоции, понимать намерения, мотивацию и желания других 
людей и свои собственные, а также способность управлять своими эмоциями и 
эмоциями других людей, помогает действовать успешно в любой ситуации, 
осуществлять любую деятельность, позитивно влияет на адаптационные 
механизмы человека [2; 3; 4].  

В исследовании приняли участие 100 студентов первых курсов ГГУ имени 
Ф. Скорины» в возрасте от 17-ти до 19 лет. В качестве психодиагностического 
инструментария были использованы опросник «Эмоциональный интеллект» 
Д.В. Люсина и методика диагностики социально-психологической адаптации» 
К. Роджерса и Р. Даймонда. 

Как видно из таблицы 1, 36,6 % студентов имеют средний уровень 
общего эмоционального интеллекта (ОЭИ). 45,1 % имеют низкий уровень ОЭИ, 
а 18,3 % имеют высокий уровень ОЭИ.   

Таблица 1. Показатели уровня эмоционального интеллекта студентов, в% 
Уровни 
развития 
эмоционального 
интеллекта 

Показатели шкал эмоционального интеллекта по методике «ЭмИн» 
Д. В. Люсина (% испытуемых) 

МП МУ ВП ВУ ВЭ МЭИ ВЭИ ПЭ УЭ ОЭ
И 

Низкий уровень 43,5 41,3 52,1 57,3 24,6 41,6 49,6 45,1 45,1 45,
1 

Средний 
уровень 

38,2 38,6 37,2 27,4 46,7 37,4 34,6 38,5 34,6 36,
6 

Высокий 
уровень 

18,3 20,1 10,7 15,3 28,7 21,0 15,8 17,0 20,3 18,
3 

Анализ уровня развития эмоционального интеллекта по шкалам показал, 
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что большинство испытуемых имеют средний и низкий уровень 
эмоционального интеллекта по всем критериям, кроме шкалы 
внутриличностного интеллекта (ВЭ). 

Следовательно, у этих студентов слабо развита способнь к пониманию 
эмоций других людей и управлению ими (МЭИ), к пониманию своих (ВЭИ) и 
чужих эмоций (ПЭ), к управлению своими (ВУ) и чужими эмоциями (УЭ). Они 
слабо понимают эмоциональное состояния других людей на основе внешних 
проявлений эмоций (МП), плохо осознают свои эмоции, их распознают и 
идентифицируют, пониманиют их причины (ВП). У них снижена способность 
вызывать у других людей те или иные эмоции, влиять на людей (МУ). По 
Шкале контроля экспрессии у 24,6 % испытуемых выявлен низкий уровень 
контроля над проявлением своих эмоций, 46,7% владеют таким показателем на 
среднем уровне. 

В результате исследования уровня социально-психологической адаптации 
обнаружено, что у большинства студентов показатели в пределах нормы (табл. 
2). По показателю «Принятие других» средние значения имеют 79,4 % 
обследованных и высокие значения – 7,6 %; низкий уровень по данной шкале 
выявлен у 13,0 % испытуемых, что свидетельствует о социальной дезадаптации, 
дискомфортном ощущении, критическом отношении к людям, раздражении, 
ожидании негативного отношения к себе.  

Таблица 2. Показатели социально-психологической адаптации 
студентов, в % 

 

По шкале «эмоциональный комфорт» выраженные негативные 
эмоциональные состояния выявлены у 36,1 % студентов. По шкале «стремление 
к доминированию» низкие показатели выявлены у 41,3 % студентов. 

Уровни 
адапта-

ции 

Показатели шкал по «Методике диагностики социально-психологической 
адаптации» К. Роджерса и Р. Даймонда (% испытуемых) 

Адапта-
ция 

Самопри-
нятие 

Принятие 
других 

Эмоциональ-
ный ком-

форт 

Интерналь-
ность 

Стремление 
к 

доминирова-
нию 

Низкий 
уровень 

12,8 1,5 13,0 36,1 10,1 41,3 

Средний 
уровень 

81,3 72,6 79,4 52,3 86,4 56,3 

Высокий 
уровень 

5,9 25,9 7,6 11,6 3,5 2,4 
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Для выявления связи эмоционального интеллекта и социально-
психологической адаптации студентов первого курса был проведен 
корреляционный анализ данных по методу ранговой корреляции Ч. Спирмена.  

Таблица 3. Связь между показателями социально-психологической 
адаптации и эмоциональным интеллектом 

Как видно из таблицы 3, выявлена прямая связь между социально-
психологической адаптацией и общим эмоциональным интеллектом (r = 0,56, 
при p≤ 0.05), а также адаптацией и всеми показателями эмоционального 
интеллекта (p≤ 0.05). Положительная связь установлена между общим 
эмоциональным интеллектом и такими показателями социально-
психологической адаптации, как самопринятие (r = 0,54, при p≤ 0.05), 
эмоциональным комфорт (r = 0,52, при p≤ 0.05) и интернальность (  (r = 0,51, 
при p≤ 0.05). Отсутствует достоверная связь по показателям «Принятие других» 
и ВЭИ.  

Обратная связь обнаружена между показателем «Эскапизм» и тремя 
шкалами: ВЭИ (r = – 0,320); ПЭ (r = – 0,201); ОЭИ (r = – 0,281). Из этого 
следует, что чем ниже эмоциональный интеллект, тем чаще человек склонность 
уходить от решения проблем, и наоборот. 

Таким образом, проведенное исследование показало, что чем выше 
эмоциональный интеллект, тем выше уровень социально-психологической 
адаптации у студентов.   

На основе полученных результатов разработана коррекционно-
развивающая программа, направленная на развитие эмоционального интеллекта 
и коррекцию таких параметров социально-психологической адаптации, как 
самопринятие, принятие других, интернальность. 

 
 

Показатели социально-
психологической 

адаптации 

Показатели эмоционального интеллекта 
Межлич 
Эмоц. 

Интелл. 
МЭИ 

Внутрилич. 
Эмоц. 

Интеллект 
ВЭИ 

Поним. 
Эмоций 

ПЭ 

Управлен.Эмоц. 
УЭ 

Общий 
уровень 
Эмоц. 
Интел 
ОЭИ 

Принятие других  0,331 – 0,282 0,228 0,341 
Эмоц. комфорт  0,354 0,411 0,452 0,382 0,517 
Интернальность 0,280 0,490 0,461 0,378 0,510 
Стремление к 
доминированию 

0,255 0,305 0,376 0,293 0,352 
 

Адаптация 0,382 0,445 0,471 0,426 0,565 
Самопринятие 0,362 0,423 0,417 0,451 0,538 
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Роль воспринимаемой безопасности и социальных идентичностей  
в адаптации мигрантов из Таджикистана в России  

Хожиев Ж.Ж., Галяпина В.Н. 
Национальный исследовательский университет  

«Высшая школа экономики» 
г. Москва, Российская Федерация 

 
На фоне пандемии COVID-19 количество мигрантов в России 

сократилось. Если до пандемии в России находились около 12 млн. мигрантов 
[1], то по состоянию на 11 января 2021 года на территории Российской 
Федерации находилось 5,7 млн. иностранных граждан, из которых 
большинство составляют выходцы из стран Средней Азии (наибольшее 
количество приходится на граждан Таджикистана и Узбекистана). По 
конституции Таджикистана, в отличие от Узбекистана, Кыргызстана и других 
стран, граждане могут иметь двойное гражданство [2]. Несмотря на такую 
возможность, по результатам социально-психологических исследований 
некоторые приезжие из Таджикистана остаются временными трудовыми 
мигрантами России, они ориентированы на отъезд и не готовы оставаться жить 
в России. Возможно существуют факторы, которые препятствуют их спешной 
адаптации в России, и соответственно, не ориентирующие их на постоянное 
проживание и интеграцию в принимающее общество. Исходя из этого, 
исследование проблем адаптации мигрантов из Таджикистана в России, 
является актуальным.  

Целью исследования являло изучение роли воспринимаемой угрозы, 
гражданской, религиозной и российской идентичностей в психологической и 
социокультурной адаптации мигрантов из Таджикистана в России.  

Результаты исследований показывают, что этническая идентичность 
способствует как самоуважению, удовлетворенности жизнью, так и 
социокультурной адаптации мигрантов [3; 4]. Религиозная идентичность также 
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может предсказывать успешную адаптацию мигрантов [5; 6]. Кроме этого 
национальная идентичность (идентификация с принимающим обществом) по 
результатам ряда исследований способствует адаптации мигрантов [7; 8]. 

Как отмечает Дж. Берри [7], когда люди ощущают себя в безопасности, 
они чувствуют, что их идентичности ничто не угрожает и в такой ситуации они 
готовы принимать тех, кто отличается от них, что в целом способствует 
психологическому благополучию. И хотя исследований о влиянии 
воспринимаемой безопасности/угрозы на психологическое благополучие не так 
много, исследователи отмечают, что воспринимаемая угроза оказывает 
негативное влияние на психологическое благополучие [9].  

Также исследователи отмечают, что воспринимаемая угроза может 
усиливать идентификацию со своей группой. В исследовании, проведенном в 
Северной Ирландии [10], было выявлено, что социальная идентичность 
является сдерживающим фактором и снижает негативный эффект 
воспринимаемой угрозы на психологическое благополучие. 

Анализ показал, что большинство исследований, посвященных 
воспринимаемой угрозе, выполнялись на выборках этнического большинства. 
Кроме этого, исследований, которые бы рассматривали взаимосвязь 
идентификации с другой культурой (принимающим обществом) практически 
нет.  

Проведенный анализ позволил сформулировать гипотезы и 
исследовательский вопрос.  
Гипотеза 1. Воспринимаемая безопасность будет позитивно взаимосвязана с 
этнической, религиозной, российской идентичностями мигрантов из 
Таджикистана в России.  
Гипотеза 2. Воспринимаемая безопасность будет положительно взаимосвязана 
с самоуважением, удовлетворенностью жизнью и социокультурной адаптацией. 
Гипотеза 3. Этническая, религиозная и российская идентичности будут 
положительно взаимосвязаны с самоуважением, удовлетворенностью жизнью и 
социокультурной адаптацией. 
Исследовательский вопрос: Какова медиативная роль идентичностей во 
взаимосвязи воспринимаемой безопасности и психологической и 
социокультурной адаптации мигрантов из Таджикистана в России? 

Методика. Выборку исследования составили трудовые мигранты из 
Таджикистана общее количество N=96 респондента, в возрасте от 19 до 66 лет.  

Методы и процедура. Были использованы шкалы из опросника MIRIPS, 
переведенного и адаптированного на русский язык [11]. Все шкалы были 
переведены на таджикский язык (использовался методом прямого и обратного 
перевода). Были использованы следующие шкалы: «воспринимаемая 
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безопасность» (включала 6 вопросов), «этническая идентичность» (6 вопросов), 
«религиозная идентичность» (4 вопроса), «российская идентичность» (4 
вопроса), «самоуважение» (4 вопроса), «удовлетворенность жизнью» (4 
вопроса), «социокультурная безопасность» (24 вопроса). 

Обработка данных. В данном исследовании для обработки данных 
использовался статистический пакет SPSS 22.0 и приложение AMOS 22. 
Применялись методы описательной статистики, моделирование структурными 
уровнями (путевой анализ).  

Результаты. Проведенный анализ с помощью моделирования 
структурными уравнениями (рис. 1) показал, что модель является значимой, 
показатели соответствуют рекомендованным требованиям: χ2/df = 0,8; 
CFI=1,00; RMSEA = 0,00; PCLOSE = 0,521; SRMR = 0,02.  

 
Рис 1. Путевая модель взаимосвязи воспринимаемой безопасности, этнической, религиозной, 
российской идентичностей с адаптацией мигрантов из Таджикистана в России 
Примечание: * p < 0,05, **p< 0,01, ***p< 0,001. 

Данные показали, что воспринимаемая безопасность значимо позитивно 
взаимосвязана с этнической, религиозной и российской идентичностями у 
мигрантов из Таджикистана. Также воспринимаемая безопасность позитивно 
взаимосвязана с самоуважением, удовлетворенностью жизнью и 
социокультурной адаптацией, однако эти взаимосвязи статистически не 
значимые.  

Этническая идентичность не имела значимых взаимосвязей с 
самоуважением, удовлетворенностью жизнью и социокультурной адаптацией. 
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Религиозная идентичность предсказывала удовлетворенность жизнью, однако 
была значимо отрицательно взаимосвязана с социокультурной адаптацией. 
Российская идентичность имела только значимую отрицательную взаимосвязь с 
самоуважением мигрантов из Таджикистана в России.  

Медиативный анализ показал, что религиозная идентичность является 
положительным медиатором взаимосвязи воспринимаемой безопасности с 
удовлетворенностью жизнью (β=0,108; р=0,05) и отрицательным медиатором 
взаимосвязи воспринимаемой безопасности и социокультурной адаптации (β=-
0,027; р=0,05). Российская идентичность является отрицательным медиатором 
взаимосвязи воспринимаемой безопасности с самоуважением (β=-0,051; 
р=0,05). 

Обсуждение результатов и выводы. Полученные нами результаты 
показывают, что наша первая гипотеза полностью подтвердилась. При высокой 
воспринимаемой безопасности мигранты из Таджикистана будут иметь 
выраженные этническую, религиозную и российскую идентичности.  

Наша вторая гипотеза не была подтверждена. Хотя взаимосвязь 
воспринимаемой безопасности с психологическим благополучием и 
социокультурной адаптацией была положительной, но она не была 
статистически значимой.  

Также мы установили, что религиозная идентичности является 
положительным предиктором удовлетворенности жизнью мигрантов из 
Таджикистана в России и отрицательным – их социокультурной адаптации. 
Российская идентичность имела отрицательную взаимосвязь с самоуважением 
мигрантов из Таджикистана в России. 

Кроме этого мы выявили, что воспринимаемая безопасность 
отрицательно взаимосвязана с самоуважением через российскую идентичность, 
с удовлетворенностью жизнь связана положительно через религиозную 
идентичность и отрицательно с социокультурной адаптацией через 
религиозную идентичность. 

Таким образом, религиозная идентичность играет для мигрантов из 
Таджикистана двоякую роль: с одной стороны, она способствует их 
удовлетворенность жизнью и опосредует взаимосвязь воспринимаемой 
безопасности с удовлетворенностью жизнью. С другой стороны, она не 
способствует социокультурной адаптации. Возможно, это связано с тем, что в 
России существует исламофобия, а поскольку мигранты из Таджикистана – это 
мусульмане, их выраженная религиозная идентичность, соблюдение 
религиозных обрядов вызывает у мигрантов трудности, проблемы, и не 
способствует их социокультурной адаптации в принимающем обществе России. 
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Также результаты показали, что российская идентичность снижает 
самоуважение мигрантов из Таджикистана. Это важный результат, который 
требует осмысления и проверки на выборке мигрантов из других стран. 

В целом, полученные результаты могут быть полезны специалистам, 
работающим в области миграционной политики и практики.  
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Исследование развития игровой деятельности 
у детей дошкольного возраста с миопией 
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 г. Йошкар-Ола, Российская Федерация 
 

Игра – ведущая деятельность ребенка, направленная на накопление 
реального опыта и на формирование мышечной памяти. Суть детской игры и, 
собственно, детства, состоит в том, чтобы учиться приспосабливаться к 
изменчивым условиям существования, а также моделировать действия и 
взаимоотношения взрослых. Игра – самый важный для личностного развития 
ребенка процесс, при котором происходит освоение представления об объекте, 
установление этого представления (впечатление) в мышечную, телесную 
память, символизация объекта, то есть первичное обобщение. 
 «Восприятие в раннем детстве – это ведущая психическая функция, на 
основе которой развиваются такие психические функции, как память, 
внимание, мышление, и воображение. Из этого следует, что дальнейшее 
психическое развитие ребенка определяется развитием процесса восприятия в 
раннем детстве» [3, с.332].  

Тифлопсихологические и тифлопедагогические исследования (М. И. Земцова, 
Л. И. Солнцева, Т. П. Свиридюк, Э. М. Стернина, С. М. Хорош) показали 
дидактическое и общеразвивающее значение игры для слепых и слабовидящих 
детей. 

Э. М. Стернина отмечает, что в игре слепые и слабовидящие дети без особого 
труда могут научиться различать предметы по форме, объему, запаху, вкусу, 
звуку и практическому назначению. Это возможно благодаря непроизвольности 
интересов детей к действиям с предметами игры. 
Мы рассмотрим развитие игровой деятельности у детей  нарушенимиями 
зрения на примере такого дефекта, как миопия. 
Миопия (близорукость)- это заболевание, при котором человек плохо различает 
предметы, которые  расположены на дальнем расстоянии. При близорукости 
изображение приходится на  область перед  сетчаткой. Поэтому оно 
воспринимается, как нечеткое. 
По степени тяжести специалисты выделяют три основных типа миопии: 

• слабая — менее 3 диоптрий; 
• средняя — от 3 до 6 диоптрий; 
• высокая — свыше 6 диоптрий. 

Основной симптом миопии – это ухудшение зрения. Но есть и другие 
симптомы близорукости, которые могут заметить родители у своего ребенка: 
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• щурится, жмурится, рассматривая предметы или пытаясь читать; 
• подносит книгу как можно ближе к глазам; 
• при работе за компьютером или просмотре телевизора, наоборот, 

старается приблизить глаза к экрану. 
Для предотвращения ухудшения состояния у ребенка следует 

придерживаться нескольких простых правил: 
- при чтении, письме желательно применять настольную лампу 

мощностью 60-100 вт с непрозрачным абажуром; 
- необходимо, по возможности, сократить объем зрительной работы вблизи; 
- непрерывная зрительная работа вблизи через каждые30-40 минут должна 
чередоваться с отдыхом в течении10-15 минут, во время которого желательно 
переключатся на любую другую деятельность; 
- просмотр телевизионных передач можно выполнять в очках для дали или в 
«дырчатых» очках. Экран телевизора должен быть расположен не ближе 2.5-3 
метров от ребенка; 
- следует регулярно заниматься физкультурой, закаливанием, т.к. близорукость 
развивается чаще у ослабленных детей; 
- следует ограничить работу на компьютере(0.5-1.5часа в день),отдавая 
предпочтение учебным, развивающим программам и ограничивая игровую 
деятельность; 
- необходимо чередовать занятия с активным, подвижным отдыхом. очки, 
предназначенные для дали, не стоит применять при работе вблизи(при 
близорукости слабой степени, т.е до 3.0Д). 

Л. И. Солнцева писала о том, что “обучая слепых детей игре, организуя 
их творческие игры, воспитатель активизирует слепых дошкольников, что дает 
возможность преодолевать недостатки в развитии вызванные слепотой”. 

Игра для дошкольника с нарушением зрения не замена реального 
действия, а сама жизнь, активное участие в жизни общества [2]. 

Характерной чертой ребенка с нарушением зрения среднего дошкольного 
возраста является активное включение в творческую ролевую игру. Ребенок 
этого возраста уже охотно берет на себя роль, однако все игровые действия 
подчиняет не сюжету задуманной игры, а предметной ситуации. Предметы, 
игрушки определяют характер деятельности ребёнка. Он выполняет все 
действия, которые можно сделать с наличными предметами, все операции, 
которые возможно ими осуществить.  У детей с нарушением зрения этого 
возраста не возникают вопросы об отсутствующих атрибутах игры, дети не 
спрашивают, что «болит» или, что надо сделать. Ребенок действует ради 
самого процесса действования.  
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Важное значение для развертывания игры имеет формирование 
взаимосвязанности, взаимодействия детского коллектива. Если игра детей с 
нарушением зрения находится лишь на стадии манипулятивных действий, 
коллективная игра не получается. С возникновением предметных действий, 
объединенных общей задачей и выполнением ребенком определенной роли, 
возникают первые зачатки коллективной игры. Сама игровая ситуация ставит 
дошкольника с патологией зрения перед необходимостью наладить связи со 
своими товарищами. Наличие развернутых форм речи позволяет осуществлять 
эти коммуникации, но вначале они остаются лишь речевыми. 
В игре нужен товарищ, если нет товарищи, то действия, хотя и имеют значение, 
не имеют смысла. Смысл человеческих действий рождается из отношения к 
другому человеку. Эволюция действия, по Д.Б. Эльконину, проходит 
следующий путь: от операциональной схемы действия к человеческому 
действию, имеющему смысл в другом человеке; от единичного действия к его 
смыслу. В игре происходит рождение смыслов человеческих действий [4].  

Таким образом, у слабовидящих детей вследствие недостаточности, 
зрительно-сенсорного опыта наблюдаются неточные, фрагментарные 
представления о предметах и действиях с ними, что приводит к сдерживанию 
хода развития предметно- игровых действий, обедненности сюжета игры и 
снижению уровня совместных действий детей в игре. Предметные действия 
характеризуются не только обедненностью и фрагментарностью, но и сам 
процесс овладения ими у слабовидящих детей растягивается во времени. 
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профессиональную деятельность. В Казахстане и Китае в системе образования 
активно работают психологи в школах и организациях образования. Ежедневно 
в практической деятельности они проводят диагностические исследования 
школьников. В повседневной деятельности учителя активно применяют методы 
педагогической диагностики уровня образованности школьников. В статье 
рассмотрим вопрос взаимосвязи психологической и педагогической  
диагностики и их взаимовлияния. Были проанализированы иностранные 
источники, в которых раскрыто обоснование и аргументация в существенной 
связи и различия данных диагностических исследований. Изложим кратко 
аргументацию зарубежных авторов.   

Психологическая диагностика – это область психологической науки и 
практики, посвященный разработке и использованию методов распознавания 
индивидуальных психологических особенностей человека [1]. Педагогическая 
диагностика - это область педагогической науки, а также исследование, 
проводимое на основе педагогики, психологии и статистики, в котором 
применяются различные методы тестирования для научной оценки 
образования, учебной эффективности, результатов, достижений учащихся, 
личных способностей и ценностей [2].  

Психологические диагностические методы появились на основе развития 
психологии, а педагогическая диагностика на основе развития педагогики и 
образования. Хотя психологическая диагностика и педагогическая диагностика 
относятся к разным дисциплинам, они тесно связаны своим теоретическим 
развитием и практическим применением. На первый взгляд, психологическую 
диагностику в образовании часто считают педагогической диагностикой. Такое 
мнение имеет под собой основания, поскольку данные направления не только 
происходят из одной теоретической системы, но также используют одну и ту 
же серию академических понятий. А с точки зрения современного развития 
педагогическая диагностика и психодиагностика будут и далее способствовать 
и интегрировать друг друга. Рассмотрим по Ци Шуцин, Ван Сяолину различия 
между педагогической и психологической диагностикой [2-3].  

Различия между данными дисциплинами и практическим применением 
также существенны. Перечислим несколько позиций в данных различиях.  

1. Направленность психологической диагностики и педагогической 
диагностики все же различна. Психологическая диагностика фокусируется на 
психологических особенностях человека, таких как способности, личность, 
отношение, интерес и ценности, а педагогическая диагностика - на овладении 
субъектом конкретными знаниями и навыками, компетенциями и оценка 
степени влиянии образования на поведение человека. 
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2. Функции и способы использования психологической диагностики и 
педагогической диагностики различны. Первоначально психологическая 
диагностика использовалась для диагностики детей с аномальным умственным 
или интеллектуальным развитием, а затем, с постоянным применением 
психологической диагностики. Современная роль психологической 
диагностики существенно развивается, в настоящее время благодаря ей мы 
занимается отбором талантов, оценкой интеллекта для детей или взрослых. 
Существую четыре направления психодиагностики: психодиагностика 
образования, профессиональной психодиагностики, клинической 
психодиагностики, специальной психодиагностики. Клиническая диагностика и 
другие аспекты играют большую роль в практике. Основное внимание в 
педагогической диагностике уделяется преподаванию и обучению на всех 
уровнях образования, диагностика здесь используется для диагностики 
поведения учащегося, оценки эффективности обучения и прогнозирования 
способностей к обучению. 

3. Методы оценки для психологической диагностики и педагогической 
диагностики не совпадают. В психодиагностике используются разные методы 
оценки в соответствии с диагностическими целями: например, в тесте 
интеллекта в основном используется шкала интеллекта, разработанная учеными 
для диагностики интеллекта субъекта, в тестах личности используются шкала 
самооценки и оценки. Проекционные методы используются для определения 
качеств личности субъекта. Основными методами оценки педагогической 
диагностики являются различные стандартизированные тесты, разработанные 
профессиональными диагностическими учреждениями, дополнительно 
разрабатываются тесты по модулям, среднесрочные или итоговые тесты. 

4. В процессе психологической диагностики часто используются 
диагностические инструменты, такие как вопросники для прогнозирования 
индивидуальных психологических особенностей. Тогда масштаб 
обрабатываемых данных не всегда большой. В педагогической диагностике 
часто проводятся срезы, поэтому объем данных рассматривается огромный [4]. 

Рассмотрим влияние психологической диагностики на педагогическую 
диагностику. Педагогические тесты, особенно стандартизированные, сильно 
связаны с психологическими процессами.  

1. Теоретическая система педагогической диагностики, по мнению Ван 
Сяолин, происходит от психологической диагностики. Создание современной 
диагностической теории и технологии связано с традицией американских 
психодиагностов. В 1904 году американский психолог Сандек и педагог-
диагност Макколл последовательно предложили, что «все что существует, 
имеет количество» и, соответственно, «все это может быть диагностировано». 
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Эти два предположения создали основу для развития диагностики образования. 
В 1903 году известный американский педагог-психолог Эдвард Торндайк 
опубликовал свой труд «Образовательная психология», в которой принципы 
обучения, которые он нашел в исследованиях поведения животных, были 
применены к обучению людей. В 1904 году он опубликовал книгу 
«Психические и социальные измерения», в которой впервые систематически 
вводились основные принципы статистических методов и подготовки к тестам 
[5]. Под влиянием развития технологий психологической диагностики 
педагогическая диагностика начала свой научный путь. Позже он использовал 
методы психологического тестирования и статистические принципы для 
руководства публикации серии стандартизированных тестов, которые стали 
образцом для подражания и обучения для последующих поколений. Можно 
видеть, что с момента появления стандартизированного образовательного теста 
вся его теоретическая система почти полностью основана на психодиагностике. 

2. Технические средства и методы исследования педагогической 
диагностики выводятся из психологической диагностики. В настоящее время 
различные статистические методы, обычно используемые в образовательных 
диагностических исследованиях, многие статистические программы также 
заимствованы от психологической диагностики. Общность психологической 
диагностики и педагогической диагностики в методах исследования делает 
результаты исследований двух дисциплин взаимообогащающими. 

3. Последние направления исследований в области психологической 
диагностики способствуют развитию педагогической диагностики. Актуально 
направление вмешательства в образовательную деятельность на основе 
когнитивных тестов с детализированными шкалами. Когнитивные 
диагностические тесты могут предоставить преподавателям больше 
информации, что способствует своевременному улучшению преподавания, 
развитию обучения и повышению качества преподавания. 

Рассмотрим влияние педагогической диагностики на психологическую 
диагностику.  

Педагогическое измерение также оказывает большое влияние на 
психологическую диагностику. Это видно на примере разработки Item Response 
Theory (IRT), которая возникла в 1950-х годах и была разработана датским 
статистиком Георгом Рашем и американским статистиком Фредериком М. 
Лордом. Хотя используемые методы исследования различны, их результаты 
очень похожи [6]. Докторская диссертация Фредерика М. Лорда «Теория 
тестов» выполненная в Принстонском университете в 1951 году, считается 
началом теории IRT. В последующие 30 лет он поступил в ETS (Службу 
образовательного тестирования) для углубленного изучения этого вопроса, а в 



323 

1980 году «Применение теории ответных реакций к практическим задачам 
тестирования» значительно улучшило структуру всей теории IRT. Поэтому 
Фредерик М. Лорд также известен как «отец современной диагностики» [7-9]. 

Сегодняшняя обобщенная педагогическая диагностика - это уже не 
просто диагностика и оценка учебного поведения, она превратилась во 
всестороннюю, многогранную систему оценки. Хотя педагогическая 
диагностика будет по-прежнему подпитываться из области психологической 
диагностики, объекты, цели и результаты педагогической диагностики имеют 
определенный разрыв с психологической диагностикой.  
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Любое отклонение в развитии ребенка ведёт за собой отставание в 
развитии его речи, а также иные ее проявления, в следствие чего в процессе 
общения ребенок сталкивается с некими препятствиями, которые мешают 
коммуницировать с социумом. Давно известно, что у детей с такими 
отклонениями словарный запас с самого начала развивается аномально. 
Остановимся на детях с нарушенным интеллектом.  

Умственная отсталость, по определению С. Я. Рубинштейн, представляет 
собой стойкое нарушение познавательной деятельности, возникшее вследствие 
органического поражения головного мозга [4]. 

В частном случае, у рассматриваемых данной категории детей 
проявляется бедность словарного запаса, неточность употребления слов, 
несформированность структуры значения слова, преобладание пассивного 
словаря над активным. По сравнению с нормой в развитии для них характерна 
задержка становления речи, поэтому речь проявляется позднее [1]. Все это 
подводит нас к тому, что актуальность изучения проблемы словарного запаса 
детей с недостатками в развитии становится более значимой на современном 
этапе  

Данную проблему затрагивали многие авторы специальной психологии, 
такие как В. Г. Петрова, Г. И. Данилкина, Н. В. Тарасенко, Г.  М. Дульнев и 
другие. 

По мнению авторов, одной из главных причин бедности словарного 
запаса у этих детей является низкий уровень умственного развития, 
ограниченность представлений и знаний об окружающем мире, 
несформированность интересов, снижение потребности в речевых и 
социальных контактах. 

Ограниченность словарного запаса проявляется при назывании явлений и 
предметов окружающей среды, их функциональных и внешних свойств и 
выполняемых действий. Например, В. Г. Петрова указывает, что эти дети не 
знают большинства встречающихся объектов, из-за этого часто используют 
одно и то же слово, либо жест. В лексиконе детей с нарушением интеллекта 
преобладает пассивный словарь, а активный словарь с трудом актуализируется, 
поэтому отмечается нарушение семантических полей. Большая часть известных 
слов для детей данной категории входит в пассивный словарь, которые не 
используются в речи [3]. 

Такой же позиции придерживается и А. Р. Лурия, который обозначал 
характерные особенности овладения речью, присущие детям с нарушениями 
интеллекта, а именно: словесная система умственно отсталого ребенка 
оказывается особенно недоразвитой, а связи, вызывающие у него процесс 
словообразования, оказываются особенно конкретны и бедны [2]. 
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На основе анализа источников литературы, можно выделить следующие 
причины ограниченности словарного запаса у детей с нарушениями 
интеллекта: 

- низкая познавательная активность; 
- ограниченные возможности общения, которые обусловлены собственно 

речевым недоразвитием; 
- неточность и неполнота овладения предметным значением слова, 

которая затрудняет понимание речи других людей и формирование 
высказываний. 

В словаре детей с интеллектуальными нарушениями преобладают 
существительные и глаголы. Усвоение же прилагательных вызывает 
определенные трудности. 

Исходя из теоретического анализа проблемы на базе ГБОУ РМЭ «Школа 
№1 г. Йошкар-Олы», был проведен эксперимент по изучению особенностей  
развития словарного запаса младших школьников с нарушенным интеллектом, 
на основе «Логопедического альбома обследования лексико-грамматического 
строя и связной речи» И.А. Смирновой. В исследовании приняли участие 
учащиеся младших классов «2А» и «2Б» в количестве 8 человек. 

В ходе констатирующего этапа нашего эксперимента мы поставили цель 
– охарактеризовать состояние и уровень словарного запаса учащихся с 
нарушением интеллекта.   

При подборе материала учитывался возраст и индивидуальные 
возможности детей. Для исследования в рамках констатирующего 
эксперимента использовался материал на основе имен существительных, имен 
прилагательных и глаголов. Применялись способы называния предметов, 
явлений и их признаков, подбор однородных слов и обобщающих понятий. 

Методика исследования включает в себя 4 направления. 
Первое направление. Состояние номинативного словарного запаса. 
Называние предметных картинок по таким темам, как: игрушки (самолет, 

юла, машина, куклы, мячик, пирамида), одежда (кофта, платье, носок, шорты, 
блузка, шуба), обувь (сапоги, кроссовки, босоножки, туфельки, тапочки, 
шлепки, сланцы), мебель (стул, столик, комод, кресло, тумбочка, диван), посуда 
(кастрюлька, кружки, заварник, сковородка, блюдце, бокал, жираф, черепаха, 
кошка). 

Второе направление. Состояние словаря глагольного. 
Необходимо объяснить кто и как передвигается, либо в каком состоянии 

находится по предоставленным изображениям: корабль – плывёт, птица – 
летит, змея – ползёт, человек – идёт, спортсмен – бежит, девочка – прыгает, 
кошка – спит, дядя – загорает, тётя – сидит, мальчик – злится, ребёнок – плачет, 
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ребёнок – смеётся, девочка – читает, девочка – умывается, бабушка – пьёт, 
мальчик – пишет, мальчик – моет, тётя – гладит, певец – поёт, художник – 
рисует, продавец – продаёт, врач – лечит, повар – готовит, строитель – строит. 

Направление три. Состояние атрибутивной словарной лексики. 
1) Качественное/ые прилагательные. Посмотри на картинки и ответь на 

вопросы: дом какой? (большой, маленький), кружок какой? (желтый, красный), 
гиря какая? (легкая), шарик какой? (легкий); 

2) Относительные прилагательные. Посмотри на картинки и ответь на 
вопросы: «Сок из яблока. Значит он какой?» (яблочный), «Варенье из малины. 
Оно какое? (малиновое), «Стол из дерева. Он какой?» (деревянный), «фигурка 
из пластилина. Она какой?» (пластилиновая), «кукла из пластмассы. Он какая?» 
(пластмассовая), «кружка из стекла. Она какая?» (стеклянная). 

Четвертое направление включает в себя 2 типа заданий. Лексические 
парадигмы: 

1) Антонимия. Посмотрите на изображения и ответьте на вопросы 
учителя: «Здесь мальчику жарко, а здесь …. (холодно). Этот дом… 

(большой), а этот …. (маленький), здесь дядя из дома …. (выходит), а здесь … 
(входит), с этой стороны окно … (чистое), а с этой … (грязное), чай … 
(горячий), а мороженое … (холодное). 

2) Синонимия. Посмотрите на картинки и ответьте на вопросы кто, что, и 
как передвигается: спортсмен бежит, поезд мчится, мотоциклист едет, лошадь 
скачет; ёлка нарядная, девочка красивая, букет праздничный, улица 
украшенная. 

Анализируя полученный результат диагностики, можно сделать 
следующие выводы: высокий уровень сформированности словарного запаса 
составляет – 0% детей, средний – 25% детей, низкий – 75% детей. Это 
свидетельствует о том, что у учащихся ограниченный словарный запас. Дети не 
знают некоторые существительные (баклажан, свекла, трюмо), заменяют слова, 
которые обозначают внешне сходные предметы (тигр-лев).  

Также наблюдаются трудности в употреблении относительных и 
притяжательных прилагательных. Например, «Буратино из дерева. Он какой?» 
– «из дерева», «Сумка у тёти. Сумка чья?» – «тётья» и другие. 

Помимо этого, сложности проявились и при подборе синонимов. Детям 
предлагалось подобрать синонимы по предложенным им картинкам, 
предполагаемые ответы: «букет праздничный», «улица украшенная». Ответы 
учеников: «букет красивый», «улица красивая». 

Полученные данные позволяют сделать вывод о том, что уровень 
сформированности словарного запаса у учащихся младших классов с 
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нарушенным интеллектом довольно низкий, поэтому необходимо провести 
коррекционную работу по развитию словарного запаса. 

В перспективе работы мы планируем разработать коррекционную 
программу для повышения уровня развития словарного запаса детей данной 
категории.  
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С каждым годом увеличивается количество детей с различными 
нарушениями в развитии, к которым, в том числе, относятся дети с 
нарушениями зрения, представляющие большую группу как по 
характеристике состояния их зрения, так и по происхождению заболеваний. 
Развитие психики детей со зрительной патологией характеризуется 
различными особенностями. Одной из них является нарушение зрительного 
восприятия, которое играет огромную роль в психическом развитии ребенка, в 
формировании у него представлений о предметах и явлениях окружающего 
мира. 

Зрение является основным источником получения информации об 
окружающей действительности. При отсутствии или частичном поражении 
органа зрения ребенок может не получать или получает искаженную 
информацию, происходит сужение его мира впечатлений. При резком 
снижении зрения или его отсутствии возникают ограничения в знакомстве с 
окружающим миром, ориентировке в пространстве и окружающей среде, 
трудности передвижения, общения и обучения [2].  

«Восприятие в раннем детстве – это ведущая психическая функция, на 
основе которой развиваются такие психические функции, как память, 
внимание, мышление, и воображение. Из этого следует, что дальнейшее 
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психическое развитие ребенка определяется развитием процесса восприятия в 
раннем детстве» [1, с.332].  

Взяв два диагноза детей с нарушениями зрения, мы можем увидеть, как 
проявляется зрительное восприятие и чем отличаются они друг от друга: 

- миопия (близорукость) – нарушение, при котором изображение 
фокусируется перед сетчаткой глаза, а не на ней. Ребенок, при таком 
нарушении зрения, лучше видит предметы вблизи, чем те, которые 
расположены на дальнем расстоянии. 

Достаточно частым симптомом при миопии является видение человеком 
нескольких серых размытых пятен, двигающихся вместе с движением глаз, это 
так называемые «летающие мушки». Ребенок может не заострить на этом 
внимание, может не понять, что данные помутнения не являются нормой. Здесь 
может помочь только наблюдательность родителей, если ребенок щурится, 
когда смотрит вдаль, ближе подходит к предмету, чтобы его рассмотреть, 
жалуется на головную боль или на боль в глазах, то это уже явные признаки 
того, что нужно обратиться к врачу офтальмологу. 

 При близорукости может отмечаться:  
 1) снижение центрального зрения при смотрении вдаль, когда при 

просмотре чего-то вблизи человек все видит хорошо; 
 2) нарушение способности видеть двумя глазами, то есть  бинокулярного 

зрения. Глаз не может сфокусировать видение глаз на предметах, находящихся 
на разных расстояниях; 

3) нарушение периферического зрения. Данное нарушение приводит к 
тому, что ребенок не может различить форму предмета и его 
месторасположение. Ему трудно ориентироваться в пространстве из-за 
затруднения в прослеживания глазами объектов в движении. 

- астигматизм – нарушение зрения, обусловленное неправильной формой 
роговицы или хрусталика глаза, что приводит к тому, что человек начинает 
видеть нечеткую картину. Роговица при астигматизме имеет неправильную 
форму (изогнута, либо сплющена с двух сторон), когда у здорового человека 
она должна быть ровной. Такой зрительный дефект приводит к тому, что лучи 
света рассеиваются и зрение снижается. Он может быть врожденным или 
приобретенным в исходе травм или операций. Астигматизм проявляется 
быстрой утомляемостью глаз, головной болью при зрительных нагрузках, 
дискомфортом в области глаз, расплывчатым видением объектов. 

Если сравнить, как диоптрии влияют на остроту зрения ребенка, то мы 
получим следующее: 

До 0,75 диоптрий заболевание на остроту зрения практически не влияет, 
при этом мозг может компенсировать зрение, путем подстраивания. 
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Свыше 1 диоптрии острота зрения значительно снижается, на это влияет 
то, до какой степени на данный момент у ребенка искривилась роговица. 
Получается, что острота зрения снижается пропорционально степени 
искривления роговицы. 

Значительные трудности доставляет коррекция при астигматизме. Если 
сравнить коррекцию при миопии, то очками можно откоррегировать только 1-2 
диоптрии при тяжелой степени заболевания. 

Таким образом у  детей с патологией зрения нарушаются такие свойства 
зрительного восприятия, как: 

1. Избирательность восприятия – обращение внимания на те объекты или 
явления, которые находятся в поле субъектных интересов ребенка. Нарушение 
избирательности может привести к тому, что ребенок перестанет 
интересоваться окружающим миром, снизится общая активность; 

2. Константность – возможность узнавать объект в не зависимости от 
условий восприятия, это может быть расстояние глаз от предмета, в каком 
положении находится данный предмет и так далее; 

3. Предметность – свидетельствует об осмысленности восприятия и 
является его основным результатом. Отражает целостность и структурность 
объекта. Нарушение целостности восприятия ведет к затруднению 
формировании структуры видящего образа и классификации признаков 
объекта. Патология ведет к фрагментарности зрительного восприятия, 
обедненности поступающей информации из окружающего мира и так далее; 

4. Симультанность  - это процесс образования таких признаков как цвет, 
форма и размер предмета; 

5. Обобщенность – умение отвлечься от несущественных признаков 
объекта и сосредоточение на важных, выделение из качеств и умение отнести 
их к определенному виду объектов. Это приводит к затруднению выделения 
существенных качеств, отсутствие целостности образа, его фрагментарность и 
неполнота. 

В ходе теоретического обзора научных источников, было отмечено, что 
восприятие – это достаточно сложный, но также и единый процесс, который 
направлен на познание окружающей действительности, воздействующей и на 
человека. Оно характеризуется константностью, предметностью, целостностью, 
избирательностью, осмысленностью и апперцепцией [5].  

Как известно, из научных трудов Л. С. Выготского, М. И. Земцовой, 
Л. И. Солнцевой, Л. И. Плаксиной, зрительное восприятие дошкольников 
характеризуется рядом особенностей: объединяет определенные свойства и 
качества предмета в целостный его образ [4]; на основе зрительного восприятия 
происходит формирование представлений об окружающем мире и образах 
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предметов, целостной картины мира, которая соответствует уровню развития 
ребенка [3].  

Анализ научных работ по проблеме изучения развития зрительного 
восприятия у детей старшего дошкольного возраста с нарушением зрения 
показал, что особенностями зрительного восприятия детей с нарушениями 
зрения является замедленность восприятия, меньшая дифференцированность, 
суженный объем воспринимаемого материала, слабое различение цветов и их 
оттенков.  
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Влияние социальных, экономических, экологических факторов и стиля 

жизни в современном обществе приводит к быстрому утомлению, снижению 
работоспособности, повышению заболеваемости молодого организма и как 
следствие - снижению интереса к учебе и труду. Основную роль в физической 
подготовленности студентов играет дисциплина «Физическая культура». Но 
традиционные средства и методы физического воспитания не всегда оказывают 
достаточное влияние для совершенствования функциональных возможностей 
организма. Это сказывается на потере интереса студентов к занятиям 
физической культурой, а также снижением уровня физической 
подготовленности. Одним из путей решения этой проблемы является внедрение 
технологий фитнеса в систему физкультурного образования ВУЗа. 

Исследования специалистов показывают, что в практику физического 
воспитания постепенно внедряются упражнения из восточных 
оздоровительных систем (ушу, цигун, хатха-йога), которые, как отмечают 
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авторы этих работ, позволяют расширить возможности занимающихся в 
достижении оздоровительного успеха [2]. 

На примере рассмотренных методик проведения занятий по различным 
оздоровительным системам,  мы пришли к выводу, что наиболее больший 
интерес представляет гимнастические упражнения фитнес-йоги - асаны, 
выполнения которых требует проявления силы, гибкости, внимания и 
сосредоточенности. 

Целью данной работы является изучение и теоретическое обоснование 
использования фитнес-йоги в учебном процессе студенческой молодежи как 
эффективного средства физической культуры, а также для повышения 
мотивации к занятиям физической культурой у студентов ВУЗа. 

Йога - это занятие, укрепляющее организм и повышающее тонус мышц, 
направлено на улучшение работы внутренних органов и циркуляции крови. 

Йога может помочь познать себя, свои возможности, помочь обрести 
полную гармонию как физического здоровья, так и нравственно-духовной 
красоты. 

Йога помогает избавиться от депрессии, стресса, что играет не 
маловажную роль в жизни студента. Так же помогает организму отдохнуть и 
расслабиться. Занятия проходят в умеренном темпе и состоят из различных 
асан. Асаны – это физические упражнения, которые укрепляют тело. Йога - это 
не просто комплекс упражнений, она является глубокой философией, которая 
включает в себя технику релаксации, а так же реформацию сознания. Чтобы 
йога принесла максимум пользы, она должна стать для него образом жизни. 

Большинство студентов начинают обучение в ВУЗе в возрасте 17 лет, 
когда еще сохраняется возможность высоких темпов развития силы, гибкости  
и выносливости. Применение йоги должно способствовать развитию этих 
качеств у студентов и соответственно повышению уровня их физической 
подготовленности. 

Польза йоги при систематических занятиях: 
1. Повышает эластичность мышц: люди, занимающиеся йогой, 

становятся более гибкими, например, могут без особых усилий сесть на шпагат. 
Способствует этому выполнение сложных и запутанных асан. 

2.  Снижение боли в организме: уходят так называемые «зажимы» 
шейного отдела позвоночника, которые являются основными причинами 
головной боли. 

3. Приобретение идеальной осанки: во время занятий йогой 
позвоночник и суставы получают равномерную нагрузку на все участки -даже 
на те, которые в повседневной жизни не задействованы. Это предотвращает 
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развитие остеохондрозных заболеваний, улучшает осанку и общее 
самочувствие. 

4. Уменьшается количество болезней: 
- йога стабилизирует кровяное давление, а также  тренирует сердце- это 

значит, что уменьшается риск инфаркта и других заболеваний сердечно-
сосудистой системы; 

- если человек часто простужается, то очистительные методики, асаны на 
область грудного отдела и дыхательные упражнения, помогут стать организму 
более устойчивыми к вирусам. 

5. Развитие координации: в йоге много ассан, которые направлены на 
развитие координации. Они учат управлять своим телом, делая движения 
четкими и уверенными. 

6. Укрепление костей: йога предотвращает ломкость костей, что очень 
важно для профессиональных спортсменов и пожилых людей. Регулярные 
занятия способны предотвратить развитие серьезных заболеваний, в том числе 
артроза и остеопороза. 

7. Уменьшение стресса: йога помогает успокоиться, 
сконцентрироваться, забыть о проблемах. В результате снижается выработка 
кортизола — гормона стресса. 

8. Поддержка красоты:  
- польза от занятий йогой для красоты заключается в ее способности 

улучшать кровообращение. В ткани поступает большое количество кислорода, 
что прекрасно сказывается на состоянии кожи и волос. 

- регулярное выполнение упражнений позволяет сохранить молодость, 
предотвратить появление ранних морщин и возникновение отеков. 

9. Освоение душевного равновесия: 
- йога помогает достичь гармонии тела и духа; 
- благодаря занятиям йоги человек становится более уверенным в себе; 
- занятия йогой благотворно влияют в борьбе с вредными привычками; 
- регулярные тренировки помогают бороться с депрессией, быть более 

энергичным, смотреть на жизнь оптимистично. 
10. Способность самопознания: во время занятий йогой мы 

расслабляемся и становимся самими собой. Отбрасывая маски, мы изучаем свое 
тело, душу, возможности разума, учимся прислушиваться к себе, любить себя 
такими, какие мы есть, стремимся понять свое место в мире. 

Таким образом, можно сказать, что при занятиях йогой охватываются все 
системы организма, что благотворно сказывается на физическом состоянии 
студентов, как во внутреннем, так и внешнем. 
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При составлении занятий по физической подготовке важно учитывать, 
что видов йоги очень много. Можно брать за основу как отдельные упражнения 
(асаны), так и целый вид. Наиболее популярные виды йоги:  хатха-йога,  
аштанга-йога,  виньяса-йога, кундалини-йога, восстанавливающая йога.  

Одним из основных отличий йоги от обычной физической культуры 
является то, что кроме напряжения мышц происходит также их растяжение, 
скручивание. Кроме всего прочего положительной стороной йоги является то, 
что каждый занимающийся может сам выбрать свое индивидуальное 
выполнение упражнения. 

Таким образом, использование йоги на занятиях по физической культуре 
в высшем учебном заведении - эффективнее средство повышения общей 
физической подготовленности и работоспособности студентов. Йога является 
эффективным средством регуляции физиологических систем и параметров 
организма, что позволяет рекомендовать ее для использования в режиме труда 
и учебы для сохранения и восстановления работоспособности. Йога позволяет 
подготовить мышечно-связочный аппарат к предстоящим нагрузкам, повышает 
иммунитет, укрепляет мышечный корсет, улучшает осанку, а также повышает 
интерес студентов к занятиям физической культурой. 
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Вопросы реформирования современной российской системы образования 

неразрывно связаны с деятельностью психологической службы. Вынужденный 
и экстренный, сопряженный с решением многочисленных внеплановых задач, и 
прежде всего, технического и психологического плана, переход на 
дистанционное образование весной 2020 года заставляет нас по иному 
взглянуть на будущее. Возможно ли его предвидеть, опираясь на ведущие 
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тенденции, попытаться спрогнозировать развитие событий и предсказать, 
предвидеть, как будет развиваться психологическая служба в системе 
образования в обозримом будущем? Существенную помощь здесь может 
оказать знание системных законов [5, 12]. Опора на системный подход 
позволит, по нашему твердому убеждению, «не бежать за паровозом 
изменений», а как минимум успеть сесть в вагон отходящего поезда, и не 
забыть при этом свои вещи на платформе. 

Остановимся на том, что нас ожидает в дальнейшем и выделим несколько 
ведущих тенденций развития службы практической психологии в образовании, 
опираясь на системный подход. 

1. Прежде всего следует отметить отчетливое смешение границ 
«работа / личная жизнь». Переход на дистанционное обучение (по существу, 
обучение дома) это наглядно продемонстрировал. С одной стороны, мы не 
тратим время на дорогу, чтобы добраться до рабочего места (вот оно, рядом, на 
диване, за столом). Это плюс. Но и тут же минус – этот стол через некоторое 
время превращается в обеденный стол, а диван снова становится местом отдыха 
и просмотра телепередач. Так дома мы отдыхали на самоизоляции или 
работали? По существу, современный человек, активный, ищущий, 
ответственный, занят на работе 24 часа в сутки. И в процессе работы мы также 
переключаемся на решение личных вопросов и пр. Фиксированное рабочее 
время (с 10 до 18 часов), 8-часовой рабочий день ушли в прошлое. Сегодня 
невозможно быть эффективным сотрудником организации, не вкладываясь «по 
полной»: не подготовишься качественно к урокам и занятиям, находясь в 
рабочее время в школе или вузе (видим, как, читая эти строки, оживились 
учителя и преподаватели, «берущие домашнее задание» и именно дома 
готовящиеся к своим урокам и занятиям). И это смешение границ – реальность, 
с которой необходимо считаться и учиться жить в этой реальности. Причем 
уходя от пресловутого разделения «ИЛИ»: или семья (личная жизнь), или 
работа. И семья, и работа. Причем с высоким КПД и там, и там. 

2. Следующая тенденция – стандартизация и дифференциация. С 
одной стороны, увеличивается количество профессиональных стандартов, 
регулирующих профессиональную деятельность специалистов (педагог-
психолог (психолог в системе образования), педагог дополнительного 
образования детей и взрослых, специалист в области воспитания и др.). С 
другой стороны, требуется выделение индивидуальности в специалисте, его 
неповторимого педагогического стиля, мастерства. Создание индивидуальных 
образовательных маршрутов – это как раз стремление «оседлать» данный 
тренд. 
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3. Изменение системы ценностей. Чем старше становится человек, тем 
больше отличается его система ценностей по сравнению с молодыми годами. 
Также как отличается система ценностей нынешнего поколения молодежи от 
системы ценностей молодежи 60-70-8-х годов. Пресловутый конфликт «отцов и 
детей» - перманентная реальность от времен Сократа и до наших дней. Считаем 
важным сделать акцент на важном месте здоровья в этой системе ценностей. 
Проводимые нами регулярные мониторинги профессионального здоровья 
петербургских педагогов, свидетельствуют о наличии у существенной части 
педагогических работников профессиональных синдромов (стресс, синдром 
эмоционального / профессионального выгорания, синдром информационной 
усталости, карпальный синдром, синдром хронической усталости, 
прокрастинация, ангедония) [13]. Проблема здоровья становится актуальной 
как никогда. 

4. Изменения, происходящие в психологическом наполнении 
личности обучающихся (клиповость мышления, ухудшение ряда показателей 
когнитивной сферы, снижение словарного запаса и др.), говорят о важности 
использования в обучении двух вариантов - сжатого и расширенного. Вот 
пример. Учебное пособие для учащихся среднего и старшего школьного 
возраста М.Уикс «Используй психологию! Наука, которая помогает в жизни» 
[10]. В коротких ярких, эмоционально «цепляющих» очерках и инфографике 
объясняются психологические концепции, описываются наиболее интересные 
эксперименты, пересказываются идеи и биографии выдающихся ученых-
психологов. Причем построение рукописи сделано с учетом тех вопросов, 
которые задает подросток: «Чем занимается психология?», «Зачем нужно 
образование?», «Как работает память?», «В чем твоя уникальность?», «Почему 
люди влюбляются?» и др. Главное – зажечь огонек интереса в душе подростка, 
а дальше, он найдет, где подробнее о заинтересовавшем его прочитать, тем 
более есть ссылки. 

5. Ориентация на результат. Стремясь улучшить качество образования 
(обучения, воспитания, развития, социализации), повысить его 
результативностью (performance improvement), важно искать новые методики 
обучения, новые технологии, ориентированные на эффективность, отдачу от 
образования. Отсюда научные изыскания по поводу компетенций и 
компетентностей. Поиск новых технологий, постоянный «творческий 
неупокой», как говорил Костик из «Покровских ворот». Эта тенденция 
предполагает не только непрерывное образование, как процесс, но и 
ориентация на конечный продукт: какого специалиста мы «выпускаем в 
самостоятельное плавание». Сможет ли выпускник ВУЗа сразу приступить к 
самостоятельной деятельности, насколько затянется процесс адаптации к 
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профессиональной деятельности, не получится ли как в интермедии А.Райкина, 
когда опытный наставник на предприятии обращается к молодым рабочим – 
выпускникам ВУЗа: «Забудьте индукцию и дедукцию, давайте продукцию». 

Из того, что сейчас активно разрабатывается и внедряется: Octalysis 
(восьмигранник мотивации Ю Кай Чоу), ЭКОигры, геймификация, 
иммерсивное обучение (технологии виртуальной и дополненной реальности), 
технологии модульного обучения, развивающего обучения, проектного 
обучения. 

6. Informal Learning (обучение в неформальных условиях). Получение 
знаний и навыков «по пути», когда в неформальной встрече преподавателей и 
студентов, слушателей, за чашкой чай, во время обмена мнениями и дискуссий, 
происходит обучение и получение важных знаний. Сюда же относится 
мобильное образование – не в аудитории, а в автобусе, поезде, в самолете, 
когда используя возможности планшетов, смартфонов мы можем повысить 
наполненность своего времени обучением. Студент, скачав отдельный курс, 
отдельный урок, может заниматься где угодно и когда угодно. Автор статьи 
сразу вспоминает, как в один из дней июня 2020 года начинал итоговую 
аттестацию со студентами в Zoom с домашнего компьютера, затем в перерыве 
настроил электронную платформу на смартфоне, далее вел итоговую процедуру 
в дороге за рулем автомобиля,  потом идя по улице, а завершал процедуру 
перед заходом в аудиторию, где он вступал в роли оппонента на защите 
диссертации. Могло ли такое быть еще несколько лет назад?! 

7. В последние годы все чаще в современной образовательной 
повестке звучат голоса тех, кто утверждает о важности формирования и 
развития у школьников компетенций, называемых навыками XXI века, или soft 
skills. Одним из ведущих навыков выступает эмоциональный интеллект. 

В современной российской школе в обучении школьников 
доминирующую роль играет когнитивное развитие, а эмоции ребенка и умение 
выстраивать взаимоотношения не в полной мере учитываются в школе. В то же 
время исследования И. Н. Андреевой [4], Л. И. Божович, Л.В. Благонадежиной 
[6], Л. С. Выготского [7], А. В. Запорожец [8], В. С. Мухиной [9], С. М. 
Шингаева, Е. В. Юрковой [11], R. Bar-On [1], R. E. Boyatzis, D. Goleman, K. 
Rhee [2], J. D. Mayer, P. Salovey, D. Caruso [3] и ряда других отечественных и 
зарубежных авторов свидетельствуют, что для формирования эмоционального 
интеллекта сензитивным периодом выступает именно школьный возраст, так 
как естественная потребность в эмоциональном восприятии окружающего мира 
в это время дополняется у ребенка активным интеллектуальным развитием/ 

Следует признать, что, несмотря на возрастающее количество 
проведенных научных исследований, особенно в последние 10-15 лет, проблема 
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изучения эмоциональных состояний человека в целом и ребенка школьного 
возраста в частности, их влияния на динамику личностного развития, до сих 
пор остается не до конца решенной. Вместе с тем уже есть примеры внедрения 
методик развития эмоционального интеллекта и социальной в образовательные 
системы Швейцарии, Германии, Франции, Дании, Финляндии, США.  

Современные исследователи эмоционального интеллекта сходятся в 
следующем: он, безусловно, необходим ребёнку и подростку для успешной 
интеграции в социум, взрослому — для эффективного взаимодействия с 
окружающими во всех сферах жизни. Представляется, что в настоящее время 
изучение и развитие эмоционального интеллекта стало таким популярным 
именно потому, что в современном мире самореализация человека невозможна 
без успешного взаимодействия с другими людьми — важную роль играет 
понимание собственного эмоционального состояния и эмоционального 
состояния другого, а также умение управлять эмоциями. Таким образом, мы 
можем с полным основанием утверждать, что формирование навыков 
эмоционального интеллекта как важной составляющей успешной личности 
должно начинаться с детства и, прежде всего, в школе. 
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Использование элементов алгоритмизации  
в коррекционной работе с детьми 

Юрченко Т.В. 
МБДОУ «Детский сад № 76 «Солнышко» 

г. Йошкар-Ола, Российская Федерация 
 

Дошкольное детство – это особый период в развитии ребёнка, когда у 
детей развиваются самые общие способности, которые необходимы любому 
человеку в любом виде деятельности.  
  Можно ли использовать в детском саду АЛГОРИТМЫ? И вообще, что такое 
алгоритм?  

Существует много определений понятия «алгоритм». Вот несколько 
определений, взятых из разных источников: 

-алгоритм - это точное предписание, ведущее от начальных данных к 
исходному результату. 

-алгоритм-это точное описание некоторого процесса, инструкцию по его  
выполнению. 

-алгоритм- это порядок действий. 
  Для дошкольников наиболее подходит то, которое дано в «Толковом словаре 
русского языка» С. И. Ожегова и Н. Ю. Шведова – «Алгоритм – это 
совокупность действий, правил для решения данной задачи».  

Именно алгоритмы помогают ребёнку объяснить сложные явления в 
доступной форме, воспроизводить необходимую информацию (перекодировать 
информацию – преобразовать её из абстрактных символов в образы); развивают 
такие психические процессы как память, внимание, образное мышление, а 
также мелкую моторику рук.  
   Умение выделять алгоритмическую суть явлений и строить алгоритмы очень 
важно для человека. Алгоритмическое мышление – искусство размышлять, 
умение планировать свои действия, способность предусматривать различные 
обстоятельства и поступать соответственно им.  

  Навыки алгоритмического мышления способствует формированию особого 
стиля культуры человека, составляющими которого являются:  

- целеустремлённость и сосредоточенность;  
-  логичность и последовательность в планировании и выполнении своих 

действий;  
- умение чётко и лаконично выражать свои мысли;  
- правильно ставить задачу и находить окончательные пути её решения;  

- быстро ориентироваться в стремительном потоке информации 
 Значение развития алгоритмических способностей у детей. 
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  Одна из наименее разработанных на сегодня методических проблем 
дошкольной педагогики - это проблема развития алгоритмических 
способностей у детей. Само понятие «алгоритмические способности» 
встречается крайне редко и не имеет сколько-нибудь однозначного и четкого 
определения. В основном оно используется в областях, связанных с 
математикой и информатикой. При детальном рассмотрении можно проследить 
универсальность их применения в любых других видах деятельности человека. 
При этом особая важность придается алгоритмическим способностям в плане 
повышения развивающего эффекта обучения: формирования умений 
расчленять сложные действия на элементарные составляющие, умения 
планировать свою деятельность, строго придерживаться определенных правил, 
выражать свои действия адекватными языковыми средствами и творчески 
преобразовывать знакомые алгоритмы выполнения деятельности в 
соответствии с индивидуальными наклонностями и интересами. 

Важной отличительной особенностью дошкольного возраста является то, 
что многое ребенок познает впервые, его собственный субъектный опыт очень 
незначителен и ограничен, чтобы служить отправным пунктом в обучении. 
Следовательно, овладение на первых ступенях обучения простейшими 
алгоритмами, как обобщенными способами действий является необходимым 
условием успешного освоения соответствующей деятельности. Психологи и 
педагоги указывают на необходимость освоения детьми определенного 
алгоритма действий, так как всякая деятельность требует сначала усвоения 
определенных технических умений и навыков. 

С позиций личностно ориентированного подхода можно рассматривать 
значимость алгоритмических способностей в том, что они позволяют ребенку 
успешно решать познавательные задачи, используя освоенные обобщенные 
способы действия (алгоритмы); творчески преобразовывать усвоенные 
алгоритмы в соответствии с индивидуальными особенностями, склонностями и 
интересами, выбирать свой индивидуальный способ решения задачи с точки 
зрения эффективности и рациональности.  

Алгоритмические способности проявляются и развиваются в разных 
видах деятельности и определяют не только успешность выполнения 
деятельности, но и задают проекции на будущую деятельность 
Основные образовательные задачи по формированию  информационной 
культуры ребёнка-дошкольника. 

• Формировать понятия и представления о целостной и динамичной 
картине мира, обеспечивающей ориентировку ребёнка в окружающем. 
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• Знакомить ребенка с многообразием моделей обмена информацией: 
человек – человек, человек – живая природа, человек – неживая природа, 
человек – рукотворный мир. 

• Формировать знания о способах поиска, получения, передачи, хранения 
информации человеком. 

• Формировать элементарные навыки и умения работы с информацией: 
перенос знакомого знания на новый материал; установление причинно-
следственных связей между познаваемыми объектами; обнаружение 
скрытых зависимостей и связей; умение делать выводы, интегрировать и 
синтезировать информацию; решение исследовательских проблем; 
умение замечать различия в информации. 

• Обучать выбору оптимальных способов работы с информацией в 
зависимости от ее этапов. (следование инструкциям, перенос 
полученных знаний, самостоятельное продумывание наиболее 
рациональных решений). 

  Действия с алгоритмами открывают оптимальные возможности для 
раннего обучения ребенка, что способствует повышению развивающего 
эффекта обучения. В овладении алгоритмическими способностями большую 
роль играет формирование таких видов деятельности, как моделирование, 
кодирование и схематизация. 

  Моделирование рассматривается как специфический способ деятельности, 
позволяющий ребенку усваивать информацию о некоторых связях и 
закономерностях в явлениях действительности.  

 Кодирование - способ деятельности со знаково-символическими 
средствами по принятию и передаче информации. С помощью знаково-
символических средств ребенок кодирует, то есть обозначает, изображает, 
раскрывает сущность каких-либо предметов или явлений окружающего мира. 

  Схематизация - вид знаково-символической деятельности и, 
одновременно, как способ познания окружающего мира. Схематизация 
стимулирует познавательную активность ребенка, которая позволяет ему 
проникнуть в суть предметов и явлений, устанавливать смысловые отношения 
между ними. 
Содержание работы по формированию алгоритмических  способностей 
детей дошкольного возраста. 

При работе с алгоритмами последовательно и целенаправленно 
формируется мыслительная деятельность, развивается логическая интуиция и 
словесно-логическое мышление( с опорой на осознанное использование 
словесно-логических моделей с употреблением связок «и» , «или» , 



341 

«если…,то…» , а так же обобщенных слов «все» , « каждый» , «любой» , « 
некоторые». 

С точки зрения развития словесно –логического мышления 
схематическое изображение алгоритмов является еще одной интересной 
моделью для детей. Опираясь на эту модель, они могут довольно эффективно 
строить цепочки логических рассуждений. 

Хорошо известно, что интеллектуальная готовность ребенка к школе 
предполагает умение выделить учебную задачу и превратить ее в 
самостоятельную цель деятельности. В основе такой операции лежит 
способность искать причины замеченного сходства и различия объектов, их 
свойств или, иными словами, осуществлять такое логическое действие, как 
классификация. Необходимо предлагать дошкольникам задания, связанные с 
выделением и сопоставлением различных признаков объектов, их дальнейшей 
классификацией и использованием принципа сочетания признаков для 
установления и продолжения различных закономерностей. 

На первом этапе детям предлагаются задания на: 
- выделение ярко выраженных признаков одного объекта ( цвет, материал, 
величина). 
- нахождение предмета с заданным признаком в группе однородных и 
разнородных предметов. 
- сравнение двух контрастных объектов по разным признакам.(высота, длина, 
назначение  и т.д.). 

Далее используются задания на: 
- выделение такого свойства предметов, как общее название. 
- выделение предметов из группы по общему названию. 
-сравнение предметов. 
- распределение предметов на группы, классы в соответствии с общим 
названием. 

После овладения детьми этими простыми приемами логического 
мышления включают задания на: 
- классификацию объектов в соответствии с такими выделенными свойствами 
как цвет, форма, размер, назначение, материал, общее название. 
- установление и продолжение простейших логических закономерностей. 
-моделирование отношений объектов по степени выраженности какого-либо 
признака. 
-установление отношения соподчинения (включения) видового понятия в 
родовое. 

В старшем дошкольном возрасте ребенку становится доступно 
понимание общих связей, принципов и закономерностей, лежащих в основе 
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знания; дошкольники в достаточной мере овладевают действиями 
моделирования и могут читать условно-символические модели. 

Моделирование отношений соподчинения и отношений 
последовательности служит средствами обобщения (на основе имеющегося у 
детей опыта) и формирования логических форм мышления, которые станут 
необходимыми в дальнейшем, в ходе школьного обучения. 
Важна систематичность выстроенных задач и заданий, направленных на: 
- классификацию объектов 
-развитие логической интуиции (составление пар слов) 
- развитие словесно-логического мышления (задания на определение 
истинности или ложности высказывания, задание на понимание общности). 
- обучение досказыванию (задания на достраивание составных высказываний, 
логические текстовые задания). 
- развитие эвристического мышления, связанного с самостоятельным поиском 
алгоритма действия.( составление алгоритма « Иду на рыбалку», « Собираюсь 
на прогулку», «Построю снеговика). 
- развитие алгоритмического мышления.  

Таким образом, можно сказать, что в основу педагогического воздействия 
должны быть положены виды деятельности, формирующие и развивающие 
познавательную сферу ребенка, его речемыслительные способности. 
Использование элементов алгоритмизации способствует тому, что 
коррекционное воздействие направлено не на механическое заучивание 
отдельных вербальных единиц, а на овладение детьми целостной системой. При 
этом наглядность облегчает осмысление определенных понятий и ситуаций, а 
игровой характер обеспечивает максимально комфортную психологическую 
атмосферу. 
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