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ЧАСТЬ 1. НАУЧНО-МЕТОДИЧЕСКИЕ СТАТЬИ 
 

С.М. Шингаев, 

доктор психологических наук, доцент,  

Санкт-Петербургская академия постдипломного  

педагогического образования, Санкт-Петербург 

 

РАЗВИТИЕ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ СЛУЖБЫ В СИСТЕМЕ ОБРАЗОВАНИЯ 

 

Ежегодно в середине февраля мы собираемся на традиционную научно-

практическую конференцию «Служба практической психологии в системе 

образования Санкт-Петербурга». И если изначально конференция задумыва-

лась как региональная и полностью сосредоточивалась на системе образова-

ния нашего города, то со временем она выросла до уровня международной 

конференции и в ее работе стали принимать участие педагоги, психологи, 

руководители образовательных организаций других ведомств и других субъ-

ектов Российской Федерации, представители разных стран. Это дает нам 

возможность ознакомиться с проблематикой, которой занимаются ученые и 

практики в разных регионах и странах, узнать особенности проведения пси-

хологических исследований, их тематику и методологию. 

Мы сохраняем традиционные направления работы конференции: 

«Профессиональное мастерство психолога в системе образования», «Психо-

логическое сопровождение обучающихся», «Психологическое сопровожде-

ние семьи», «Инклюзия в образовании», «Школьная конфликтология и меди-

ация», «Психологическое обеспечение здоровья учашихся и профессиональ-

ного здоровья педагогов». Именно вокруг этих основных направлений и вы-

строена структура сборника материалов конференции. 

Отметим, что как сама конференция в частности, так и профессиональ-

ная деятельность педагогов-психологов системы образования в целом, проте-

кает на фоне внедрения «Концепции развития психологической службы в си-

стеме образования в Российской Федерации на период до 2025 года». Как из-

вестно, Концепция определила цели, задачи, принципы, основные направле-

ния и механизмы реализации государственной политики в сфере развития 

психологической службы в системе образования Российской Федерации. 

Отметим два важных, на наш взгляд, принципа при деятельности пси-

хологической службы:  

1. Психологическая служба является частью системы образования, по-

этому ее основные задачи и функции исходят из миссии образования. Соот-

ветственно, миссия психологической службы заключается в обеспечении 

развивающего характера образования, т.е. создании психолого-

педагогических условий для успешного становления и развития будущего 

поколения. 

2. Психологическая служба образования как организационная структу-

ра с рядом профессиональных и отраслевых задач эффективно функциониру-
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ет при условии выстроенной связи между её отдельными уровнями. Отсюда 

важно взаимодействие педагога-психолога с другими специалистами (соци-

альным педагогом, логопедом, дефектологом, заместителем директора по 

воспитательной работе, классным руководителем и др.).  

Оргкомитет надеется, что материалы конференции будут актуальными 

как для специалистов системы образования, так и самого широкого круга чи-

тателей, интересующихся психологической наукой. 

 

 

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ МАСТЕРСТВО  

ПСИХОЛОГА 

В СИСТЕМЕ ОБРАЗОВАНИЯ 
 

В.В. Блюм 

к.п.н., педагог-психолог  

 ГБОУ Гимназия № 587  

Санкт-Петербург  

 

ПРОВЕДЕНИЕ РАЗВИВАЮЩИХ ЗАНЯТИЙ С ДЕТЬМИ  

РАННЕГО ВОЗРАСТА С УЧЕТОМ ВОЗРАСТНЫХ  

ИНДИВИДУАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКИХ ОСОБЕННОСТЕЙ 

 

В первое десятилетие жизни психика ребенка в своем развитии прохо-

дит такое «расстояние», с которым не сравнится ни один последующий воз-

раст [2, С.96]. В период детства интенсивно развивается организм ребенка: 

росту сопутствует созревание нервной системы и мозга, что предопределяет 

психическое развитие. В этот возрастной период ребенок начинает осозна-

вать свою уникальность и проявлять себя как личность в ответственные мо-

менты жизни [2, С.96]. После младенчества начинается новый этап развития 

человека - раннее детство (от 1 года до 3 лет). Основными достижениями 

раннего детства, которые определяют развитие психики ребенка, являются: 

овладение телом, овладение речью, развитие предметной деятельности.  

Эти достижения проявляются: в телесной активности, координирован-

ности движений и действий, прямохождении, в развитии соотносящих и ору-

дийных действий; в бурном развитии речи, в развитии способности к заме-

щению, символическим действиям и использованию знаков; в развитии 

наглядно-действенного, наглядно-образного и знакового мышления, в разви-

тии воображения и памяти; в чувствовании себя источником воображения и 

воли, в выделении своего «Я» и в появлении так называемого чувства лично-

сти [2, С.118].  

Дети используют наглядно-действенное мышление для исследования 

самых разнообразных связей, обнаруживаемых в окружающем мире. В ран-

нем детстве ребенок овладевает умением решать наглядно-образным путем 

только ограниченный круг простейших задач. Задачи более сложные им либо 
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не решаются вовсе, либо решаются в наглядно-действенном плане [2, С.132]. 

Малыш чувствует себя самостоятельным, он очень любознателен, ему 

все интересно. В этом возрасте дети очень активны, это важный период по-

знания мира (визуально, аудиально, телесно), развития памяти, мышления и 

речи. Ведущая деятельность в раннем детстве - предметно-манипулятивная. 

Они не сидят на одном месте, им нравится двигаться, преодолевать разные 

препятствия и на развивающих занятиях поощряется эта активность ребенка, 

включая различные упражнения и игры, в том числе используя методы «Се-

мейной мягкой школы».  

Семейная мягкая школа - это система игровых упражнений с малыша-

ми от 6 месяцев и их родителей. Работа семейной мягкой школы направлена 

на освоение культуры движений, гармоничное развитие личности, нахожде-

ние равновесия внутри каждой семьи [1].  

Малышам свойственна обостренность восприятия, ведь ничто не про-

ходит мимо их внимания: животные, насекомые, птицы, транспорт и даже 

украшения на маминой одежде. Все это очень важно, ведь мозг получает но-

вую информацию, которая необходима для развития. Однако нужно помнить, 

что внимание у них – непроизвольное. То есть заставить ребенка в этом воз-

расте быть внимательным – нельзя, но заинтересовать можно многим.  

К двум годам развивается оперативная память, становятся доступны 

легкие логические и тематические игры, ребенок может составлять план дей-

ствий и помнит о цели лишь на короткий промежуток времени. Память в 

раннем возрасте становится ведущей функцией, она принимает участие в 

развитии всех видов познания. Память в раннем возрасте полностью непро-

извольна: никаких специальных действий с целью запомнить или припом-

нить что-либо ребенок не выполняет [2, С.138]. Отличительной особенно-

стью поведения ребенка раннего возраста является то, что он действует, не 

задумываясь, под влиянием возникающих в данный момент чувств и жела-

ний. Эти чувства и желания вызываются прежде всего непосредственным 

окружением ребенка, тем, что попадается ему на глаза. Поэтому его поведе-

ние зависит от внешних обстоятельств [2, С.141]. 

Главным новообразованием данного возрастного периода является по-

требность в общении, обеспечивающая познавательное и эмоциональное раз-

витие ребенка. Например, когда ребенок что-то делает, даже то, что вы за-

претили, то смотрит на маму, на ее реакцию. В раннем возрасте, особенно в 

первой его половине, ребенок только начинает входить в мир социальных 

отношений. В этом возрасте кроха начинает активно общаться со взрослыми, 

сверстниками, пытается произносить простые слова, так он тоже изучает 

мир. Через общение с мамой, папой, он постепенно овладевает нормативным 

поведением [2, С.118]. Мама это самый главный и самый близкий человек. 

Ребенок и мать находятся в столь тесном интимном контакте, что не только 

слова, но и жесты, мимика, интонация и ситуация общения - все вместе слу-

жит сигналом к действию.  

Начиная с полутора лет оценка поведения ребенка взрослыми стано-

вится одним из важных источников его чувств. Похвала, одобрение окружа-
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ющих вызывают у детей чувство гордости, и они пытаются заслужить поло-

жительную оценку, демонстрируя взрослым свои достижения [2, С.145].  

Дети охотно выполняют поручения родителей, но также с упорством 

начинают повторять, те действия, которые взрослые запретили. Иногда, в от-

вет, на слово «нет» или «нельзя» - ребенок начинает капризничать, плакать и 

т.д. – это проявление своего "Я", установление границ, один из признаков 

развития.  

Подбирать физические упражнения и игры необходимо с учетом инди-

видуальных особенностей физического и психического развития. Самая эф-

фективная форма занятий - игра, постепенно в игре формируется мышление. 

Основу двигательной активности должны составлять ходьба, лазание, пре-

одоление препятствий, различные игры с мячом. Можно применять различ-

ные упражнения для воспитания правильной ходьбы, упражнения в равнове-

сии, упражнения в лазанье и ползание и т.д. [4, С.109].  

Дети склонны к подражанию, поэтому взрослым лучше показывать 

упражнения, сравнивать их с движениями животных, персонажей из сказок и 

мультфильмов [4, С.104]. В процессе развивающих занятий используются 

разнообразные корригирующие упражнения, которые необходимо сопровож-

дать стихами или сказкой, например, "выгибать по-кошачьи спину", "колоть 

дрова", "качать воду" или изображать "канатоходца" [3, С.347]. Следует от-

метить, что воображение в раннем возрасте работает прежде всего на воссоз-

дание образа, который предлагается в словесном описании или в рисунке. 

Ребенок впервые приобретает возможность представлять себе то, о чем ему 

рассказывает взрослый, или то, что изображено на рисунке [4, С.137]. 

В игре открываются черты детского характера, наблюдая за игрой свое-

го ребенка, которые не знает об этом, родители могут увидеть какой характер 

у ребенка, хорошо ли он воспитан, как относится к другим детям, обращается 

с игрушками [3, С.360].  

На занятиях важно уделять внимание различным дыхательные упраж-

нения, особенно они необходимы часто болеющим детям простудными  за-

болеваниями [4, С.147]; а также пальчиковой гимнастике для развития тон-

ких движений, ведь, как известно, речевой центр и центр, управляющий дви-

жениями пальцев, расположены в коре головного мозга рядом друг с другом. 

Поэтому работа пальцев оказывает стимулирующее воздействие на речевой 

центр и способствует умственному развитию ребенка [4, С.151].  

Итак, в процессе упражнений и игр ребенок знакомится с различными 

понятиями, улучшает координацию, расширяет словарный запас, происходит 

его всестороннее развитие.  
Литература: 

1. Глушкова Э.Л. Семейная мягкая школа. Книга оранжевая. Зачин.  -М., 2012. - 

82с. 

2. Мухина В.С. Возрастная психология: феноменология развития, детство, отроче-

ство: Учебник для студ. вузов. - М.: Издательский центр «Академия», 1999. - 456с. 

3. Климова-Фюгнерова М. Наш ребенок. - М.: Фаир-Пресс, 2000.- 384с. 

4. Красикова И.С. Детский массаж. Массаж и гимнастика для детей от рождения до 

трех лет.- СПб.: Корона принт, 2000. - 320с. 
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С.А. Векилова, к. пс. н., доцент, 

И.Б. Терешкина, к. пс. н., доцент, 

Российский государственный педагогический  

университет им. А.И. Герцена 

Санкт-Петербург 

 

РЕФЛЕКСИЯ СИТУАЦИЙ ЗАТРУДНЕННОГО ОБЩЕНИЯ 

СТУДЕНТАМИ ПСИХОЛОГАМИ  

 

Данное исследование посвящено психологическому феномену комму-

никативной рефлексии у будущих школьных психологов. Эта проблема явля-

ется исключительно важной в подготовке специалистов сферы образования, 

поскольку развитая рефлексия, представляет собой основу для продуктивно-

го межличностного взаимодействия и соответственно определяет готовность 

будущего специалиста к профессиональной деятельности. 

В широком смысле под рефлексией в психологии понимается отраже-

ние, осмысление человеком содержания своего индивидуального сознания и 

активности. Одним из видов проявления рефлексивности является коммуни-

кативная рефлексия, которая активизируется и проявляется в процессе обще-

ния. Она трактуется в современной психологии как способность осознания 

особенностей своей личности и своего общения с другими [1], познание 

субъектом партнера по общению, представления о том, что он переживает и 

осознание того, как сам партнер понимает, оценивает познающего субъекта, 

как к нему относится [3], осмысление субъектом того, какое влияние оказы-

вают его действия и поведение на партнера по общению.  

Как правило, коммуникативная рефлексия актуализируется в ситуации 

возникновения какого-либо затруднения. Ее функция - представить сложив-

шуюся ситуацию затрудненного общения, обнаружить причины ее возникно-

вения и на этой основе уточнить представление о самом себе.  

В своей работе мы отталкивались от идеи В.А. Лабунской о том, что 

ситуация затрудненного общения представляет собой ситуацию неэффектив-

ного общения, в которой один или оба партнера с разной степенью осознан-

ности мешают удовлетворению потребностей другого, ставят преграды на 

пути достижения целей общения, испытывают негативные эмоциональные 

переживания [2]. Каждый из партнеров вносит свой вклад в качество процес-

са общения и совместной деятельности, поэтому способность личности 

отрефлексировать и оценить себя как источник проблем в коммуникации 

можно рассматривать в качестве одного из значимых факторов преодоления 

ситуации затрудненности общения. В этом контексте, рефлексию в общении 

можно рассматривать как «сквозной» компонент коммуникативной компе-

тентности личности, который помогает осознать свой вклад в процесс ком-

муникации и в результате принять свою часть ответственности за результат и 

качество общения.  
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Специфика профессиональной деятельности психолога заключается в 

том, что человек, обращающийся за психологической помощью, не всегда 

является идеальным партнером по общению, он может проявлять коммуни-

кативную неадекватность, с которой психологу необходимо профессиональ-

но правильно взаимодействовать. В связи с этим, представляется важным 

развитие рефлексивных способностей у студентов, избравших оказание пси-

хологической помощи в качестве своей будущей профессии. 

В исследовании использован материал, полученный в ходе семинар-

ских занятий со студентами института психологии РГПУ им. А.И. Герцена 

по дисциплине «Психология общения». Общий объем выборки составил 150 

человек.  

Студентам предлагалось написать эссе, осветив в нем следующие во-

просы: «наиболее сложная для меня ситуация общения», «психологический 

портрет собеседника, с которым мне трудно общаться», «чем я сам могу со-

здать проблемы в общении для другого человека и какие мои качества могут 

этому способствовать». Полученные описания подвергались контент-

анализу, который показал следующие результаты. 

В качестве ситуаций, провоцирующих затруднения в общении первое 

место по частоте встречаемости занимает ситуация необходимости оказания 

влияния, когда надо убедить собеседника, аргументировать свое мнение, пре-

одолеть непонимание, найти общую тему для разговора. Данная коммуника-

тивная ситуация сложна для 38% студентов.  

Второе место занимает ситуация невовлеченности партнера в процесс 

общения, например, человек не проявляет заинтересованности, не слушает, 

отвлекается, думает о своем, не дает обратной связи, не смотрит на партнера, 

малоэмоционален. Это ситуации, в которых другого человека трудно понять 

и предугадать его дальнейшие действия. Они доставляют дискомфорт 26% 

испытуемых.  

На третьем месте находятся ситуации, в которых  партнер проявляет 

пассивную агрессию: перебивает, ехидничает, спорит, не отвечает на вопро-

сы, отрицает очевидные вещи, критикует, имеет исходную негативную уста-

новку по отношению к партнеру. Эта ситуация является проблемной для 23% 

студентов-психологов. Интересно, что ситуацию активной агрессии, при ко-

торой собеседник может «наезжать», кричать, даже оскорблять упоминают 

как трудную, всего 5% студентов. Также трудными называются ситуации, 

связанные с чувствительностью к определенным качествам собеседника: 

например, собеседник имеет низкий интеллектуальный уровень, невежестве-

нен, назойлив, неискренен, является представителем противоположного по-

ла. Такие ситуации актуальны для 21% респондентов. 

В целом, можно констатировать, что субъективно трудные коммуника-

тивные ситуации студентов-психологов представляют собой кластер ситуа-

ций преодоления невовлеченности, непонимания, воспринимаемого недруже-

любия  и его «инаковости», непохожести на рефлексирующего субъекта об-

щения. Для их разрешения требуется приложение определенных усилий и 

проявление собственной инициативы в общении. 



 

 

14 

Обращает на себя внимание тот факт, что находясь в субъектной пози-

ции, т.е. описывая себя как трудного партнера, студенты используют мень-

шее количество качеств, чем находясь в объектной позиции – при  описании 

другого человека, как трудного партнера. Языковое разнообразие при описа-

нии себя составляет всего 98 словарных единиц, при этом в каждом описании 

в среднем содержится по 2-3 характеристики. Для описания того, как другие 

люди ведут себя в контакте, становясь трудными партнерами, им требовалось 

значительно большее разнообразие слов (142 словарных единицы), каждое 

описание содержало в среднем по 5-6 характеристик.  

Таким образом, можно сделать вывод, что другой человек в качестве 

причины затруднений осознается более развернуто, описывается содержа-

тельно более разнообразно, нежели представление о собственных характери-

стиках, создающих проблему для партнера по общению. 

Содержательный анализ эссе позволил установить следующие факты. 

Находясь в субъектной позиции, участники полагают, что они могут созда-

вать трудности для партнера по общению своей излишней эмоционально-

стью, неуверенностью в себе, застенчивостью, неумением грамотно сформу-

лировать мысль, правильно донести ее до собеседника, неумением слушать, 

недоверием к собеседнику, отсутствием заинтересованности в общении с 

конкретными человеком, нежеланием идти на контакт, трудностями фокуси-

ровки внимания, недостаточным владением мимикой, незнанием этикетных 

требований.  

Таким образом, в описаниях себя как источника проблем недостаточ-

ные коммуникативные умения (56%) превалируют над личностными особен-

ностями (44%). Среди проблемных личностных качеств в первую очередь 

признаются качества описывающие дефицит уверенности в себе (51%) и осо-

бенности эмоциональной сферы (30%). 

В суждениях же о других причины коммуникативных затруднений ат-

рибутируются таким качествам трудного партнера как высокомерие, эгоцен-

тричность, тенденция нарушать границы, негативные установки, лживость, 

хвастовство, стремление доминировать и навязать свое мнение, отсутствии 

самокритики. В целом на долю личностных особенностей приходится уже 

52% всех перечисленных качеств, на долю коммуникативных умений немно-

го меньше, и среди них лидируют характеристики речи (25%), такие как мно-

гословность, заносчивый, высокомерный тон речи, частое использование ме-

стоимения Я. 

Проделанный нами сравнительный анализ представлений о себе и дру-

гом как трудном партнере общения позволяют заключить, что причины воз-

никающих коммуникативных трудностей не всегда адекватно рефлексируют-

ся студентами как субъектами общения. Локус причины возникновения за-

труднений в общении нередко атрибутируется окружающим, которым при-

писывается агрессивно-подавляющий стиль общения. При этом студенты-

психологи проявляют высокую чувствительность к целому ряду константных 

личностных характеристик собеседника, выражающих недоброжелатель-

ность по отношению к партнеру по общению. Содержательная рефлексия 
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своего поведения как источника затруднений для другого имеет свернутый 

характер по сравнению с описанием партнера как причины коммуникатив-

ных затруднений. Она преимущественно описывает пассивно-избегающий 

стиль взаимодействия, включающий такие базовые коммуникативные труд-

ности как дефицит доверия и эмпатии,  трудности, связанные с  недостаточ-

ной выраженностью положительной установки на другого человека, с повы-

шенной эмоциональной зависимостью от партнеров по общению. 

Данные установки влекут за собой инструментальные коммуникатив-

ные трудности в виде недостатка эмоциональной саморегуляции, реактивно-

сти, преобладания импульсивных действий, страха проявления инициативы и 

трудности вступления в контакт. 

Сопоставление обобщенных портретов трудного партнера по общению 

и себя как источника проблем, позволяет констатировать, что атрибуция 

причинности возникновения коммуникативных трудностей у большинства 

студентов-психологов имеет зеркальный характер, идущий от противопо-

ставления субъектной и объектной позиции в общении. Собственные про-

блемные коммуникативные качества (неуверенность в себе, низкая инициа-

тивность, недостаток настойчивости, напористости, жесткости) зачастую 

рассматриваются как дефицит качеств, приписываемых другому человеку 

как трудному партнеру. 

Можно констатировать, что в большинство случаев возникновения ба-

рьеров в общении провоцируется восприятием партнера по общению как 

«непохожего на меня, не такого как Я». В данной ситуации включаются за-

щитные механизмы личности, которые в свою очередь, ограничивают воз-

можности осознания межличностной коммуникативной ситуации, увеличи-

вают психологическое дистанцирование от партнера, снижают взаимное до-

верие и проявление инициативы в общении, и вообще дают мало ресурса для 

преодоления возникающих коммуникативных проблем. 

Проведенное исследование подвело нас к пониманию важности сти-

мулирования рефлексивной составляющей общения у студентов в процессе 

вузовской подготовки, т.е. умения анализировать субъективно трудные ком-

муникативные ситуации, осознания своего вклада в эффективность общения, 

понимание причинно-следственных связей между своим поведением и реак-

цией партнера на него, осознание собственных коммуникативных установок, 

проблемных зон, которые нуждаются в развитии и укреплении. Такая работа 

повышала бы не только самоосознание, но и профессиональную самоиден-

тификацию, снижая уровень коммуникативной неопределенности, сдвигая 

локус контроля в сторону интернальности, давая ресурс для принятия более 

открытой коммуникативной позиции, в противовес излишней центрации на 

себе, и своих дефицитах. А это в конечном итоге повышает шансы более 

успешно актуализировать собственный личностный и профессиональный по-

тенциал. 
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АНАЛИЗ ВЗАИМОСВЯЗЕЙ СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ 

АДАПТАЦИИ И ПРОЯВЛЕНИЙ МОТИВАЦИОННОЙ  

СФЕРЫ СТУДЕНТОВ 

 

Переход к обучению вузовского типа требует от личности не только 

перестройки в  содержании и формах учебной работы, но и адаптации к но-

вой учебной группе.  Но, несмотря на то, что в последнее время к вопросу о 

приспособлении человека к окружающей среде приковано пристальное вни-

мание, анализ литературы свидетельствует о недостаточной изученности 

проблемы адаптации [1;2;4;6]. Так, до сих пор нет четкого и однозначного 

определения понятия "социальной адаптации", которое бы учитывало всю 

сложность и противоречивость данного явления. Обычно специфику "соци-

альной адаптации" авторы связывают с социальным характером факторов, 

воздействующих на человека. Представляет интерес проблема личностной 

детерминации успешности адаптации в группе, а также вопрос о том, как ме-

няется уровень адаптированности на протяжении профессиональной жизне-

деятельности личности [3;5]. 

Попытки изменить структуру высшего профессионального образования 

(бакалавриат, технический бакалавриат, магистратура и т.д.) усугубили про-

блему адаптации  к обучению вузовского типа. Так, например, в магистрату-

ру по конкурсу могут быть приняты выпускники, получившие диплом бака-

лавра по специальности весьма далекой от той, которая будет осваиваться в 

магистратуре. Естественно, что и система требований к учебной деятельно-

сти и сама психологическая атмосфера иного факультета, нежели тот, на ко-

тором  обучались на стадии бакалавриата, могут создавать студентам допол-

нительные трудности в лане социальной адаптации. 

В современном обществе, где социальные институты призваны соот-

ветствовать социальным потребностям, взаимодействие между личностью и 
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социальной средой, как правило, осуществляется в рамках установленных 

норм. В условиях трансформации ценностей и моделей социального поведе-

ния вероятность искажения способов адаптации увеличивается. Социальная 

адаптация личности осуществляется в условиях социальной динамики и яв-

ляется ее специфическим отражением. 

В исследовании принимали участие студенты 1 курса высших и сред-

них специальных учебных заведений г. Санкт-Петербурга в количестве 68 

респондентов. В каждую группу было включено по 34 респондента. В каче-

стве диагностического инструментария было применено  пять методик, но 

наиболее информативными оказались данные, полученные при помощи 

опросника социально – психологической адаптации (К. Роджерс, Р. Даймонд) 

и  опросника С.С. Бубновой, направленного на выявление реальной структу-

ры ценностных ориентаций личности [7] 

Для изучения взаимосвязи между особенностями социально-

психологической адаптации студентов и характеристиками ценностно- моти-

вационной сферы испытуемых в проведенном исследовании применялся 

корреляционный анализ по формуле Пирсона. Результаты корреляционного 

анализа представлены в следующей таблице. 

 

Показатели СПА Проявления ценностно- мотиваци-

онной сферы 

        

         r 

Адаптация Наслаждение прекрасным - 0,277
*
 

Познание нового - 0,317
**

 

Здоровье 0, 392
*
 

Мотивы престижа 0,244
*
 

Самопринятие 

Познание нового - 0,251
*
 

Здоровье  0,390
**

 

Профессиональные мотивы 0,239
*
 

Принятие других Наслаждение прекрасным - 0,310
*
 

Помощь другим людям 0,357
**

 

Познание нового - 0,370
**

 

Здоровье 0,356
**

 

Мотивы престижа 0,391
**

 

Эмоциональный Наслаждение прекрасным - 0,272
*
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комфорт Познание нового - 0,335
**

 

Здоровье 0,418
**

 

Мотивы престижа  0,338
**

 

Интернальность Наслаждение прекрасным - 0,242
*
 

Любовь - 0,273
*
 

Социальная активность - 0,281
*
 

Здоровье  0,361
**

 

Профессиональные мотивы 0,263
*
 

Стремление к до-

минированию 

Высокий социальный статус 0,342
*
 

Эскапизм Наслаждение прекрасным 

Познание нового 

Учебно-познавательные мотивы 

0,272
*
 

0,293
*
 

0,247
*
 

Социальная изоли-

рованность 

Высокий социальный статус - 0,254
*
 

Здоровье - 0,297
*
 

Мотивы престижа - 0,284
*
 

Социальная фруст-

рированностъ  

Помощи другим людям - 0,254
*
 

Здоровье - 0,311
**

 

Коммуникационные мотивы - 0,287
*
 

Мотивы престижа - 0,285
*
 

Профессиональные мотивы - 0,432
**

 

Социальные мотивы - 0,368
**

 

 Проанализируем результаты корреляционного анализа. 

Шкала «Адаптация». Согласно результатам проведенного корреляци-

онного анализа, статистически значимые связи обнаружены между показате-

лями общего уровня адаптации студентов и проявлениями ценностно-

мотивационной сферы. При актуализации ценности здоровья и мотива пре-

стижа общий уровень адаптации повышается. Следовательно, студенты, ори-

ентированные на получение престижных специальностей и следящие за сво-

им здоровьем, адаптируются к обучению достаточно успешно. При актуали-

зации и значимости мотивов познания нового и наслаждения прекрасным 

уровень адаптации снижается, что можно объяснить тем, что в процессе обу-
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чения данные мотивы удовлетворяются, не достаточно полно, что влияет  на 

общий уровень адаптации. 

Шкала «Самопринятие». Уровень самопринятия повышается при акту-

ализации ценности здоровья и профессиональных мотивов. Кажется парадок-

сальным то, что, чем в большей степени студенты ориентированы на позна-

ние нового, тем в меньшей степени принимают самих себя. Последнее можно 

объяснить тем, что познание нового усиливает критичность личности, в том 

числе и к себе самому.  

Шкала «Принятие других». По данным шкалы отмечается, что уровень 

принятия других людей повышается при ценностях здоровья, помощи дру-

гим людям и мотивов престижа. Выявленную отрицательную связь принятия 

других со стремлением наслаждаться прекрасным и познавательными моти-

вами можно увязать с тем, что ценность общения с другими людьми преоб-

ладает у первокурсников над познавательными мотивами и ценностями. 

Аналогичные корреляционные связи отмечены при анализе шкал «эмоцио-

нальный комфорт» и «интернальность». 

Шкала «эскапизм». Эскапизм – это стремление личности уйти от дей-

ствительности в мир иллюзий, фантазии в ситуации кризиса, бессилия, от-

чуждения. В нашем исследовании подтвердилось положение о том, что, эс-

капизму первокурсников способствуют такие мотивационно-ценностные 

факторы, как наслаждение прекрасным, познание нового и учебно-

познавательные мотивы. 

По данным других методик, проявлениями социальной дезадаптации 

считают выраженные социальную изолированность и социальную фрустри-

рованность. Этим нежелательным проявлениям препятствуют коммуникаци-

онные, профессиональные, социальные, статусные мотивы, мотивы пре-

стижа, ценности здоровья и помощи другим людям. 

Результаты проведенного корреляционного анализа взаимосвязей меж-

ду особенностями адаптации и особенностями мотивационно-ценностной 

сферы студентов-первокурсников свидетельствуют о том, что 

1) высокому уровню социально-психологической адаптации способствуют 

такие проявления мотивационно-ценностной сферы, как: ценность здоровья, 

профессиональные мотивы, мотивы престижа, мотивы помощи другим лю-

дям. В то же время, успешной адаптации препятствуют стремление к позна-

нию нового и наслаждению прекрасным; 

2) социальной изолированности и фрустрированности, как проявлениям дез-

адаптации, препятствуют коммуникационные, социальные, статусные, про-

фессиональные мотивы, а также мотивы престижа, ценности здоровья и по-

мощи другим людям; 

 Различия в уровне и проявлениях социально-психологической адап-

тации студентов-первокурсников вуза и колледжей наиболее заметны по по-

казателю «эмоциональная комфортность», который существенно выше у сту-

дентов средних специальных учебных заведений. Мы склонны связывать это 

с более высоким уровнем невротизации первокурсников вузов, что способ-

ствует снижению уровня их эмоциональной комфортности. Студенты колле-
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джей находятся в более привычном образовательном пространстве, условия в 

котором более похожи на существующие в школе, нежели вузовские. Да и  

система преподавания также близка к школьной. Последнее позволяет сде-

лать вывод о необходимости дифференциации функций психологической 

службы в ходе психологического сопровождения процесса адаптации перво-

курсников вуза и колледжа. 
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ACTION RESEARCH ON PRACTICE-BASED COURSES WITH 

 INTEGRAL EDUCATIONAL DRAMA (ED) AND  

THERAPEUTIC DRAMA (TD)  

 

 

Аннотация 

В статье представлены результаты проведения практикоориентирован-

ных курсов c использованием интегральной образовательной драмы (ОД) и 

терапевтической драмы (ТД) как авторских методических разработок. Опи-

сываются результаты четырех этапов апробации данных методических раз-

работок, показывающие некоторые эффекты их внедрения в практику уни-

верситетского образования и дополнительного профессионального образова-

ния педагогов и педагогов-психологов. Некоторые эффекты внедрения за-

ключались в снижении уровня психоэмоционального напряжения, развитии 

коммуникативных навыков, раскрытии творческого потенциала студентов и 

курсантов программ последипломного образования, развитии их профессио-

нального самосознания, улучшении их контакта с обучающимися, лучшему 

усвоению учебной информации. 

 

 

In China, Educational Drama (ED) and Therapeutic Drama (TD) are devel-

oping fields [12], which are strange to many people. As one of the pioneers, I have 

applied Educational Drama and Therapeutic Drama to improve graduate students’ 

mental health for 9 years. These 9 years of my work can be divided into four stag-

es. I will describe each stage as follows. 

 

Stage 1, 2007  Exploratory Experiment:  for middle school students 

Zhao Х. and I [5] developed a ED course experiment in a secondary school 

having an affiliation with BNU in 2007. In that experiment, we only invited 17 

Grade one and Grade two students to join a DiE class for a semester. We found 

that DiE course was suitable for the middle school. The teachers and students all 

welcomed the new teaching and learning style. Particularly, we observed that the 

students enjoyed the course very much. Moreover, we noted that DiE would be a 

new approach of mental health Education. It was helpful for students to release 

emotional stress, promote communication, and inspire creativity.  

Therefore, I introduced DiE to be a part of teacher training program into the 

project collaborated by BNU and Bejing Municipal Education Commission that 

year. After that, I was invited to participate the 6TH IDEA conference in Hong 

Kong. All these gave me a great confidence and provided me a very good founda-

tion for the next stage. 

 

Stage 2, 2008-2011 Experimental Project:  for Primary Teachers and 

Students  
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In 2008, I held a project of Experimental Research on Promoting Teachers’ 

Professional Development and Students’ Mental Health1, which lasted 3 years in a 

primary school with an the affiliation with BNU. My research partner and I de-

signed the DiE teachers training and teaching guide in the field of moral education. 

At the same time, we conducted a workshop for 10 special needs students in order 

to investigate DiE application for the behavioral problems students. The research 

showed that our teachers training course gave the teachers a great promotion, 

which facilitated the teachers to see and reflect each other [7], promote the change 

of teacher role [1,14], promoted their self-awarenes [15], self-reflection [7] and 

self-development [10], improved their classroom atmosphere and teacher-students 

relationship [3], improved students’ behavioral problems [2]. 

This practice-based research inspired me to be more innovative and apply 

new approaches to teach and train pre-service teachers. I was very eager to intro-

duce DiE to my graduate students in mental health education. How to integrate ed-

ucational drama into graduate courses, and how to apply the experiences of teacher 

training to postgraduate teaching became the questions that I attempted to answer 

in the stage three. 

 

Stage 3, 2009-2015 Experimental Projects: for Graduate Students in 

Mental Health Education 

I had been teaching graduate students as pre-service teachers and school 

counselors at the institute of educational psychology and school counseling. I be-

lieve that self-development is the premise of professional development, especially 

for our graduate students major in mental health. So I emphasized the effectiveness 

of the design and implementation of the courses. I focused on how to use educa-

tional drama to promote the students’ self-development through the courses. 

Since 2009, I had begun to explore DiE teaching in mental health education 

courses for graduate students. Since 2010, I had held series of related projects, 

such as The Practice and Theory Research of ED in High and Basic Education  [8], 

The Research of Promoting Moral Development and Civic education for adoles-

cents [9], DiE for in Graduate Students Courses [11]. I had been devoting in the 

development of the DiE courses in high education. In 2015, I designed and pro-

posed a course: DiE for Middle School and Primary School. The Gradate School 

approved the course. Then, it has been an elective course listed in the curriculum 

of master program for students major in mental health and for limited number of 

students in other majors every year since 2015. It marked DiE was officially in the 

curriculum system of Normal Education in China. 

The analysis of the students’ reflection of the courses showed that DiE learn-

ing  promoted the students’ deep understanding of education and human being, en-

abled them express themselves to and communicate with others with  multiple 

                                                           

1Experimental Rearch on Promoting Teachers’ Professional Development and Students’ Mental Health. Key Project of The Ministry of Education. Fund: 

National Office for Education Sciences Planning 
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ways, facilitated them to integrate educational psychology and counseling theories 

into practice, and promoted their self-awareness and integration [13]. 

However, I encountered some difficulties in the practices. The first was that 

the courses were isolated. I taught 4 courses in different time according to the need 

of the development of discipline. There were 2 courses in autumn semester, anoth-

er 2 in spring semester. The different courses were put in two different days at the 

same semester. The isolation and segmentation may be suitable for different teach-

ers to teach same content of the courses. However, as I taught all the 4 courses, I 

hoped to make these courses systemically and coherently linked and correspondent 

to one another in order to let the students engage in a deeper experiential learning 

and in turn immerse themselves in drama.  

The second difficulty was about the space. It was hard to find a suitable 

space for DiE. Moreover, most classroom settings were not suitable for DiE. For 

example, the floor and the small chairs were not appropriate for students to do the 

movement, like lying and sitting, or exercises required in the courses. These were 

the limitations of courses, time, and space.  

 

Stage 4, 2016-present Courses integration of ED into TD 

In order to break through this predicament during 2015-2016, since teaching 

postgraduate for 6 years, I have developed an holistic teaching design based on the 

inner logic of the teaching contents of 3 courses. In fall semester, the first teaching 

is Student Behavior Counseling, which concentrates on the external behavior prob-

lems. In spring semester, the second course is Personality and Social Development 

Counseling, which focuses on internal problems. The third is Crisis Intervention 

facing the suffering from internal and external maladaptation. From then on, I have 

added Therapeutic Drama (TD) into the 3 courses. The research showed there was 

no clear boundary between DiE and TD in mental health education. It was easy to 

shuttle between DiE and TD. They were united together and let students have 

much deeper experiential learning in the courses. The research on the course Per-

sonality and Social Development Counseling showed that the course based on Ed-

ucational Drama (ED) and Therapeutic Drama (TD) had a positive effect on the 

self-identity of graduate students [4]. 

In autumn semester 2017, I integrated the two courses, DiE for Middle 

School and Primary School and Student Behavior Counseling in order to link up 

the isolating courses systemically. I adjusted the teaching time, so the two courses 

were taught in the morning and afternoon in the same day via workshop mode. 

Students felt the courses became more holistic and facilitated them to engage into 

more active and deeper learning and participation in the courses resulting in better 

learning outcomes. In the spring semester 2018, Personality and Social Develop-

ment Counseling and Crisis Intervention were also integrated. 

Finally, I will talk about the course assessment. For many years, the assess-

ment mainly replies on the teaching video analysis and students reflection (in the 

class and e-blackboard after class) analysis. In 2018, I added the projective draw-

ing and questionnaire as a form of assessment. They gave me more multiple per-

spective assessment. 
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ИНТЕРАКТИВНОГО СЕНСОРНОГО СТОЛА В 

РАБОТЕ ПЕДАГОГА-ПСИХОЛОГА ДОУ 

 

В современных условиях образования во многих дошкольных учре-

ждениях имеется в наличии электронное оборудование, позволяющее разно-

образить пространственно-предметную среду. На данный момент электрон-

ные средства используются умеренно и не имеют широкого и массового 
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применения. Скорее общение с ними носит эпизодический характер: напри-

мер, такие средства, как интерактивные доски имеются в дошкольных обра-

зовательных учреждениях в ограниченном количестве, чаще всего присут-

ствуют в музыкальном зале, и используются в основном на праздниках и во 

время мероприятий. Интерактивные столы – также редкое явление в ДОУ. 

Однако, использование интерактивного сенсорного оборудования может зна-

чительно обогатить и наполнить образовательный процесс. Какие другие 

наглядные пособия могут обеспечить настолько яркие впечатления, получен-

ные от красочных больших и детальных изображений, демонстрируемых с 

аудио и видеосопровождением, способных двигаться и перемещаться, а так-

же отвечать на прикосновение. 

В 1997 году вышла книга Новосёловой С.Л. и Петку Г.П. «Компьютер-

ный мир дошкольника», в которой авторы перечисляют преимущества элек-

тронных образовательных средств: интерес детей к работе с ними, понятный 

дошкольникам образный тип информации в виде движения объектов, звуков, 

мультипликации. Также авторы отмечают, что функция поощрения ребёнка 

самой программой в результате правильного решения задачи является отлич-

ным средством стимуляции и мотивации познавательной активности [2]. 

В 2003 году в журнале «Детский сад от А до Я» вышла статья Новосё-

ловой С.Л., в которой она обращает внимание на эффективность компьютер-

ных дидактических средств в воспитательно-образовательной работе ДОУ и 

пишет о том, что электронные средства могут стать «мощным фактором обо-

гащения интеллектуальной основы умственного, эстетического, социального 

и физического развития ребёнка» [1, С. 6-13]. 

Конечно же для работы с подобным оборудованием педагог должен 

иметь базовые навыки работы на компьютере, уметь работать со специализи-

рованными программами, позволяющими ему создавать свои учебные мате-

риалы для дальнейшего их использования на интерактивном оборудовании. 

Преимущества интерактивного стола: 

1. Позволяет создавать множество собственных пакетов заданий. 

2. Рабочий материал в электронном виде. 

3. Занятия с заданиями можно собирать на любом компьютере, на ко-

тором предварительно устанавливается соответствующая программа. 

4. Сенсорные функции стола одновременно могут использовать не-

сколько человек. 

5. Может использоваться непосредственно как компьютер, иметь вы-

ход в Интернет, а соответственно доступ к дополнительным ресурсам. 

6. Наглядность и доступность материала. 

7. Позволяет совмещать визуальную и аудиальную информацию. 

Опыт работы с интерактивным столом показал возможность его ис-

пользования в работе педагога-психолога с дошкольниками всех возрастных 

групп, начиная от младших, заканчивая подготовительными. 

В зависимости от цели и задач, работа с использованием интерактивно-

го стола может проводиться как индивидуально, так и в малых группах. 
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Стол можно использовать для реализации следующих задач: общераз-

вивающих, диагностических и терапевтических. 

Развивающие занятия с использованием интерактивного стола направ-

лены на развитие восприятия, внимания, мышления, зрительно-моторной ко-

ординации, социально-коммуникативных навыков и навыков командной ра-

боты. 

Возможные варианты заданий: 

1. Направленные на умение выделять общие признаки, обобщать и 

классифицировать: выбор одного варианта ответа из множества (например, 

игра «4-й лишний»); распределение по группам в соответствии с заданными 

признаками (классификация по форме или цвету, распределение овощей и 

фруктов по корзинкам). 

2. Направленные на развитие речи и мышления: отгадывание задуман-

ного предмета по описанию признаков; игра в загадки.  

3. Направленные на развитие зрительно-моторной координации и вни-

мания: рисование по контуру и образцу; лабиринты; свободное рисование.  

4. Направленные на тренировку восприятия и мышления: танграмы. 

5. Направленные на общее познавательное и эстетическое развитие: 

знакомство с музыкальными инструментами; музыкальный оркестр; само-

стоятельное рассматривания объектов и прослушивание аудиоматериалов. 

Поскольку интерактивный стол имеет монитор с технологией «мульти-

тач», то есть рассчитанный на множественное касание в один момент време-

ни, решение задач детьми может осуществляться в малой группе. Выполняя 

задания вместе, дети учатся играть и работать в команде, учатся сотрудни-

чать, учитывать мнения друг друга. 

Использование интерактивного стола показало свою эффективность в 

работе с детьми, имеющими сложности в личностно-эмоциональной сфере: 

повышенную тревожность, нервозность, замкнутость; испытывающими 

трудности в общении со сверстниками или взрослыми. В ходе работы с ними 

были замечены следующие реакции: 

1. Вовлечённость и поглощённость процессом выполнения задания. 

2. Снижение напряженности, повышение уровня доверительного от-

ношения к педагогу и сверстникам, раскрепощение. 

3. Улучшение настроения, общая удовлетворённость. 

4. Повышение уровня общительности и двигательной активности. 

В процессе работы с сенсорным столом, ребёнок воспринимает инфор-

мацию не только с помощью зрения и слуха, но также посредством касания 

поверхности стола может взаимодействовать с объектами, выполнять с ними 

различные двигательные манипуляции. Моментальное получение результата 

от своих действий влияет на эмоциональное состояние ребёнка. Если задание 

выполнено правильно, наблюдается переживание позитивного эмоциональ-

ного состояния. Если задание выполнено неверно, ребёнок самостоятельно 

или с поддержкой педагога продолжает выполнять его до получения положи-

тельного результата. Пучкова Д.А. в своей статье «Роль компьютерных игр в 

развитии познавательной деятельности детей дошкольного возраста» отмеча-
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ет, что электронные игры не только развивают интеллект ребёнка, но и бла-

годаря наличию необходимости достижения результата и преодоления труд-

ностей способствуют воспитанию его волевых качеств [3]. Работа с сенсор-

ным столом оказывает влияние на эмоционально-волевую сферу ребёнка, 

стимулирует его познавательный интерес.  

Эффект вовлечения и погружения ребёнка в процесс работы во время 

взаимодействия с интерактивным столом связан с тем, что ребёнок всегда 

получает обратную связь от объектов. Кроме того, благодаря постоянному 

движению и изменению объектов, ребёнок не успевает устать, новая инфор-

мация должна постоянно обрабатываться, что способствует удержанию вни-

мания и интереса. 

Ребёнок передвигает и изменяет объекты двигая пальцами по сенсор-

ному монитору. Чтобы задание было выполнено правильно, движения долж-

ны быть достаточно точными и скоординированными. Такие задания, когда 

необходимо перетянуть объект в нужною область, пройти лабиринт, обвести 

заданных контур способствуют развитие зрительно-моторной координации и 

точности движений. 

Диагностика с использованием интерактивного стола может осуществ-

ляться в ходе наблюдения за игрой ребёнка. При этом педагог-психолог от-

слеживает то, как ребёнок играет, какие задания ему удаётся выполнять са-

мостоятельно, а какие с помощью другого, как он взаимодействует с товари-

щами по команде. Если диагностические методики представляют собой визу-

альный графический материал, они могут быть перенесены в одну из про-

грамм, позволяющих работать с ними с использованием интерактивного мо-

нитора. Кроме этого, при наличии выхода в Интернет можно использовать 

ресурсы в сети. 

Использование интерактивного стола для сказкотерапии является од-

ним из возможных вариантов работы с ним. Функция программного обеспе-

чения, позволяющая свободно манипулировать визуальным материалом, рас-

сматривать и перемещать изображения может быть использована для этих 

целей. При этом важно, чтобы педагог-психолог грамотно подобрал визуаль-

ный и аудиальный материал, тогда интерактивный стол станет прекрасным 

дополнительным инструментом в работе специалиста. 
Литература: 

1. Новоселова С.Л. В чем проблема информатизации дошкольного образования. 

Детский сад от А до Я., 2003 № 1. // 

http://igrashkolaslnovoselovoy.narod.ru/01/Informatizacia.pdf 

2.Новоселова С.Л., Петку Г.П. Компьютерный мир дошкольника.  М.: Новая школа, 

1997 //  http://igrashkolaslnovoselovoy.narod.ru/olderfiles/1/1-1/Part2_c.43-85.pdf 

3.Пучкова Д.А. Роль компьютерных игр в развитии познавательной деятельности 

детей старшего дошкольного возраста. Современные проблемы науки и образования, 2015 

№ 1-// https://science-education.ru/ru/article/view?id=17583 
 

 

 

 

http://igrashkolaslnovoselovoy.narod.ru/01/Informatizacia.pdf
http://igrashkolaslnovoselovoy.narod.ru/olderfiles/1/1-1/Part2_c.43-85.pdf
https://science-education.ru/ru/article/view?id=17583


 

 

28 

В.В. Мелетичев, 

 к.п н., доцент, 

                                                          профессор кафедры психологии 

Санкт-Петербургской академии  

постдипломного педагогического образования, 

Санкт-Петербург 

 

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ  

КУЛЬТУРЫ 

 

Рассмотрение проблем педагогической деятельности, ее качества, эф-

фективности, успешности на современном этапе развития научной мысли и 

практической деятельности чаще всего сводится к обсуждению вопросов о 

свойствах, качествах, факторах, умениях, владении, компетенциях и компе-

тентности педагога. Рамки статьи не позволяют провести даже краткий ана-

лиз значительного количества позиций разных авторов по данной проблема-

тике. В связи с этим позволим себе сослаться на наши предыдущие работы 

(Мелетичев В.В., Кусакин М.Ю., 2012, 2015; Мелетичев В.В., 2016), в кото-

рых такой анализ представлен достаточно подробно.     

На вступая в противоречие с существующим подходами и позициями, 

более того, соглашаясь с ними, отметим, что, по нашему убеждению, особен-

но в последнее десятилетие, из поля внимания специалистов в области пси-

хологии и педагогики, упущен важнейший феномен - педагогическая культу-

ра. При этом, важно обратить внимание на то, что педагогическую культуру 

необходимо рассматривать как основу, фундамент развития и формирования 

свойств, качеств личности педагога, факторов, обусловливающих успеш-

ность его профессиональной деятельности, поскольку именно в этом понятии 

и содержательно и процессуально компилируются отдельные характеристи-

ки, о которых написано выше.  Подтверждение этому тезису мы находим у 

В.А. Сластенина, который отмечает: «Профессионально-педагогическая 

культура предстает в качестве всеобщей характеристики разнообразных ви-

дов деятельности учителя и педагогического общения, раскрывая и обеспе-

чивая развитие потребностей, интересов, ценностных ориентаций, способно-

стей личности относительно педагогической деятельности и педагогического 

общения» [9, С. 31]. 

Педагогическая культура представляет собой достигнутый уровень 

владения педагогическим опытом, его совершенствования в педагогической 

деятельности, развития личности педагога [1, С. 40]. Фундаментом, внутрен-

ним содержанием педагогической культуры педагога являются мировоззре-

ние, идейность, нравственность и принципиальность. Мировоззрение челове-

ка выступает не только как совокупность общих сведений о мире, но и как 

одновременно осознание значимости своей профессии, ее идеалов, правовых 

и нравственных норм, социальных приоритетов и гуманистических ценно-

стей, что определяет выбор линии поведения человека в жизни, его ответ-

ственное отношение к обществу и самому себе. 
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Исходным источником педагогической культуры выступает общая 

культура. Она отражает уровень образования педагога, его отношение к тру-

ду, общую воспитанность, круг интересов и запросов, норм поведения. Об-

щая культура педагога, если она имеет место, проявляется и конкретизирует-

ся в его профессионально-педагогической деятельности и применительно к 

ней. Более того, она развивается и достигает (или не развивается и не дости-

гает) определенного уровня в этой деятельности. В этом кроется одна из ос-

новных причин того, почему люди, приходящие в профессионально-

педагогическую деятельность из других профессиональных сфер, зачастую 

не могут в ней успешно функционировать.     

В структурном плане педагогическая культура представляет собой син-

тез психолого-педагогических убеждений и мастерства, общего развития и 

профессиональных качеств, этики и системы многогранных отношений, сти-

ля поведения и деятельности. Причем, педагогическая культура, объединяя 

вышеперечисленные компоненты, обогащает и развивает каждый из них до 

более высокого уровня. Обобщение работ по проблематике педагогической 

культуры позволяет выделить ее основные компоненты:  

- педагогическая направленность; 

 - общая и профессиональная эрудиция; 

- высокий уровень психолого-педагогических знаний; 

- культура познавательной деятельности; 

- культура педагогического мышления; 

- культура речи и педагогического общения; 

- культура педагогических чувств; 

- культура поведения; 

- культура рабочего места и организации педагогического труда; 

- культура внешнего вида; 

- педагогическое мастерство как сплав психолого-педагогической эру-

диции, педагогической техники и профессионально-педагогических качеств. 

Большинство из названных компонентов либо являются собственно 

психологическими феноменами, либо тесно связаны с психическими процес-

сами, свойствами, состояниями и образованиями, личностными характери-

стиками. Ниже обоснуем данный тезис, обращая внимание на психологиче-

ские феномены курсивом.  

Так основой формирования педагогической культуры педагога являет-

ся наличие педагогической направленности. Направленность включает в се-

бя: стремление и призвание к педагогическому труду, который становится 

его постоянной жизненной потребностью, его образом жизни. Содержатель-

ную сторону педагогической направленности составляет совокупность 

устойчивых внутренних мотивов (побуждений) обусловливающих педагоги-

ческую деятельность как основную.  

Психолого-педагогические знания в совокупности с педагогическими 

умениями и навыками определяют профессиональный облик педагога и яв-

ляются важнейшими средствами учебно-воспитательного воздействия. 
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Культура познавательной деятельности характеризуется высоким раз-

витием познавательных процессов личности, постоянным, систематическим, 

целенаправленным стремлением педагога к самообразованию, профессио-

нальному самосовершенствованию. Корме того, она является основой для 

постоянного творческого поиска в профессиональной деятельности.  

Культура педагогического мышления включает в себя развитие способ-

ности к педагогическому анализу, синтезу, а также развитие таких качеств 

мышления как критичность, самостоятельность, широта, гибкость, актив-

ность, быстрота, развитие наблюдательности, педагогической памяти, твор-

ческого воображения. 

Культура мышления тесно связана с культурой речи. Если педагог не 

владеет словом – одним из основных средств профессиональной деятельно-

сти, то не сможет точно, ясно и кратко излагать учебный материал, донести 

до обучающихся смысл этого материала. Успешный педагог знает, что в 

структуру речевого сообщения входят значение и смысл слов, фраз, речевые 

звуковые явления (темп речи, модуляция высоты голоса, тональность голоса, 

ритм речи, тембр, интонация, дикция), выразительные качества голоса (ха-

рактерные специфические звуки, возникающие при общении), и реализует 

эти знания в профессиональной деятельности. Это принципиально важно, 

поскольку речь педагога во многом является образцом для обучающихся, 

влияет на формирование у них речевой культуры.  

Культура педагогического общения проявляется в умении слушать и 

слышать собеседника, умении задавать вопросы, устанавливать контакты, 

понимать другого, ориентироваться в сложившейся ситуации общения, уме-

нии видеть и правильно интерпретировать реакцию обучающихся, проявлять 

и передавать своё отношение по поводу чего-либо, готовность и желание 

общаться. То есть все, что связано со знаниями и умениями в области невер-

бальных средств общения, обеспечения взаимопонимания в общении, меха-

низмами которого являются идентификация, эмпатия и рефлексия.    

Культура педагогических чувств педагога выражается в доброжела-

тельном отношении к обучающимся, в умении чувствовать их настроение, в 

понимании их психологии. Она ярко проявляется в таких неотъемлемых ка-

чествах педагога как педагогический такт, педагогическая наблюдательность 

и т. д. Педагогический такт – это одновременно и чувство меры, и сознатель-

ная дозировка действия, и способность проконтролировать его и, если это 

необходимо, уравновесить одно средство другим. Именно педагогический 

такт подсказывает педагогу меру проявления эмоций при применении 

средств педагогического воздействия. С ним также связаны такие качества 

личности, как выдержка, терпение, самообладание, саморегуляция. 

Культура внешнего вида педагога проявляется в его аккуратности, под-

тянутости и собранности, сдержанности, эстетической выразительности, 

умении двигаться и уверенно держаться, управлять собственной мимикой и 

пантомимикой. То есть и в этом аспекте мы видим неразрывную связь с ис-

пользованием невербальных средств общения, рассматриваемых психологи-

ей. 
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Педагогическое мастерство выступает важнейшим компонентом педа-

гогической культуры. Педагогическое мастерство – это синтез развитого 

психолого-педагогического мышления, системы педагогических знаний, 

навыков, умений и эмоционально-волевых средств выразительности, которые 

в сочетании с высокоразвитыми качествами личности педагога позволяют 

ему успешно решать учебно-воспитательные задачи [1, С. 40]. 

Представленная содержательная характеристика компонентов педаго-

гической культуры позволяет нам утверждать, что в ее основе лежат психо-

логические феномены, определяющие сформированность у педагогика лич-

ностных и профессиональных качеств, позволяющих успешно осуществлять 

профессиональную деятельность. 

Как уже отмечалось выше, педагогическая культура проявляется в 

профессионально-педагогической деятельности. Но, и это принципиально 

важно, педагогическая культура является динамическим образованием. Ни 

одному педагогу изначально не даны личностные и профессиональные каче-

ства, являющиеся основой ее компонентов. Эти качества развиваются и до-

стигают определенных уровней в процессе осуществления педагогом про-

фессиональной деятельности, при условии его постоянного совершенствова-

ния как в специально организованных структурах повышения квалификации, 

так и в ходе самосовершенствования. Это дает нам основание утверждать, 

что достижение высокого уровня педагогической культуры должно быть од-

ним из значимых направлений психологического сопровождения профессио-

нального развития педагога.       
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СИСТЕМНО-ДЕЯТЕЛЬНОСТНЫЙ ПОДХОД В РАБОТЕ 

 СПЕЦИАЛИСТОВ ГБДОУ – ОСНОВА РЕАЛИЗАЦИИ ФГОС 

 

 ФГОС выделили социально-коммуникативное развитие дошкольника  

в отдельную образовательную область, нацеленную на развитие социального 

и эмоционального интеллекта воспитанников , их эмоциональной отзывчиво-

сти, способности сопереживания, на формирование готовности к совместной 

деятельности как со сверстниками, так и взрослыми.  

Не каждый взрослый человек способен  разобраться в гамме своих пе-

реживаний. А для ребенка эта задача становится еще более трудной. Дети не 

всегда понимают свои, даже простые, эмоции. Тем более, им трудно осознать 

те разнообразные переживания, которые возникают по мере расширения их 

связи с внешним миром  

Практика показывает, если не заниматься  целенаправленным  развити-

ем эмоциональной сферы ребенка до школы, то в более позднем времени это 

становится все более сложной задачей. 

Между тем портрет выпускника дошкольного образовательного учре-

ждения, согласно ФГОС, включает в себя установку положительного отно-

шения дошкольника к миру, другим людям и самому себе, способность дого-

вариваться, способность учитывать интересы и чувства других, умение сопе-

реживать и сорадоваться, адекватно проявлять свои чувства. 

В своей работе по формированию эмоционально-волевой сферы детей 

старшего дошкольного возраста специалисты нашего ГБДОУ используют си-

стемно-деятельностный подход. Деятельностный подход –это    субъектно 

ориентированная организация и управление педагогами деятельностью ре-

бенка при решении им специально организованных  учебных задач разной 

сложности и проблематики.  Эти задачи развивают не только предмет-

ную, коммуникативную и другие виды компетентностей ребенка, но и его са-

мого как личность. 

Цель совместной работы специалистов: 

Создать условия для позитивной эмоциональной сферы дошкольника, 

являющейся условием успешной коммуникации. 

Задачи решаемые в процессе работы: 
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Создать условия для обогащение эмоциональной сферы дошкольника 

Создать условия для развития коммуникативной компетентности 

Создать условия для обогащение духовного мира дошкольника 

Концептуальные основания: 

Идея психологической безопасности образовательной среды ; 

Принцип личностно-деятельностного подхода; 

Принцип личностно ориентированного взаимодействия взрослого и ре-

бенка. 

Используемые средства: 

Психологические  игры и упражнения. 

Коммуникативный тренинг. 

Психогимнастика. 

Театрализация. 

Изобразительная деятельность. 

Слушание музыкальных произведений 

Занятия с детьми старшего дошкольного возраста, формирующие соци-

ально-коммуникативную компетентность, проходят в «Лаборатории Кота 

Ученого», где помощники Кота Ученого Нотка, Кисточка и Смайлик помога-

ют детям исследовать изменчивый и загадочный мир настроения. 

Задачи, решаемые педагогом-психологом: 

1. Актуализация мотива взаимопомощи и ответственности. 

2. Формирование положительной Я-концепции. 

3. Развитие познавательных психических способностей, произволь-

ной памяти, внимания, мышления, воображения. 

В ходе совместной работы с педагогом-психологом дети осуществляют 

1. Знакомство с графическим  изображением эмоций и чувств  

2. Распознавание эмоций у героев сказок   и рассказов 

3. Распознавание эмоций у себя и других людей. 

В ходе этой части занятия используются этюды и игры на распознава-

ние и  воспроизведение различных эмоций. Например, «Кубик эмоций», 

«Зеркало», «Обезьянки», «Узнай настроение соседа», «Собери портрет гру-

сти(веселья)», «Любопытный щенок», «Сердитый гусь»  и пр. 

Эмоции даются парами: грусть-веселье; гнев-удивление; стыд-

гордость: скука-интерес; тревога-спокойствие и т.д. На каждом занятии рас-

сматривается одна пара эмоций. Полученные знания и навыки закрепляются 

в повседневной жизни. 

Вместе со Смайликом дети разбираются, когда они чувствуют ту или 

иную эмоцию (Я веселюсь, когда … Мне стыдно, когда… и пр.), как справ-

ляться с тем или иным эмоциональным состоянием. 

Во второй части занятия на помощь детям приходят Кисточка и Нотка- 

педагог дополнительного образования и музыкальный руководитель, кото-

рые совместно с детьми решают следующие задачи: 

1.Распознавание эмоций и чувств у героев художественных и музы-

кальных произведений искусств. 

2.Формирование эстетических чувств. 
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3.Перенос эмоций и чувств в художественную и музыкальную (театра-

лизованную) деятельность. 

4.Осознание зависимости чувств и эмоций от использованных  в работе 

художественных средств выразительности. 

Дети совместно с Кисточкой рассматривают картины И.Айвазовского, 

И.Репина,  И.Шишкина, В.Сурикова, Дональда Золана, рассуждают, что про-

исходит на картине, какие эмоции у героев сюжета, какими средствами ху-

дожник передал эти эмоции. Какие эмоции вызывают эти картины у самих 

детей. 

 Кисточка предлагает детям изобразить эти эмоции на бумаге. В работе 

используются различные нетрадиционные техники и материалы- валяние, 

рисование гуашью по маслянистой поверхности, обрывная техника; разно-

цветная непряденая шерсть, разноцветная бумага и салфетки разного каче-

ства и фактуры,  вспухающее тесто и пр. 

   Дети исследуют, как меняется эмоциональное состояние человека 

при замене красок и материалов одних цветов на другие (холодных на теплые 

и наоборот). 

Сам процесс творения несет в себе заряд большой позитивной силы. 

В свою очередь Нотка рассказывает детям, что музыка – искусство 

отображения и выражения переживаний и настроений человека. 

Музыка, передавая всю гамму человеческих чувств и их оттенки, рас-

ширяет представления ребенка об эмоциях и чувствах. 

Дети узнают, как при помощи музыки можно изменить свое эмоцио-

нальное состояние.  

Этому помогает: 

а) глубокая эмоциональность, чувственность музыки; 

б) яркость, насыщенность музыкального образа  

в) богатство эмоционально переживаемых оттенков музыкальной ком-

позиции. 

Лирическая музыка дает общее настроение успокоения, ровное внеш-

нее поведение, а весёлая, стремительная музыка создает настроение возбуж-

дения, повышенного жизненного тонуса.   

Побуждая эмоциональную отзывчивость, создавая эмоциональное 

настроение детей (весело-грустно, тревога- спокойствие, зло-удивление и 

т.д., используем контрастные произведения (П.И.Чайковский, Вивальди 

«Времена года», «Детский альбом» П.И.Чайковский, А.Моцарт, Ф.Шопен, 

С.Прокофьев, Э.Григ, Г.Свиридов и др.).    

Элементы театрализации, в свою очередь  помогают  ребенку в прием-

лемой для социума форме «прожить» различные эмоции и чувства, позволяет 

ему критически оценивать поступки и чувства, значимые как для дошколь-

ника,  так и для окружающих его взрослых и детей. 

В конце занятия Кот Ученый спрашивает у детей, чему они научились, 

что нового узнали, как эти знания и умения пригодятся в их повседневной 

жизни. 

В результате к концу цикла занятий у детей формируется 
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Умение адекватно реагировать на различные эмоциональные проявле-

ния. 

Развитие стрессоустойчивости. 

Совершенствование коммуникативных навыков. 

Умение находить различные решения в проблемных ситуациях. 

Результативность  исследуем методиками: 

«Кактус» (М.А.Панфилова) 

«Тест тревожности» Р.Тэммл, М.Дорки, В.Амен 

«Варежка»  

«Лесенка» 

«Цветовой тест отношений» 

Результаты работы «Лаборатории Кота Ученого» показали, что систе-

матическое и целенаправленная работа всех специалистов ГБДОУ по разви-

тию  эмоциональной сферы дошкольника обеспечивает формирование у него 

таких качеств личности, как : доброта, душевность, чуткость, умение сопе-

реживать другому человеку,  что позволяет ему стать коммуникативно ком-

петентным. 
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ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ ЛОГОРИТМИКА: ЭФФЕКТИВНЫЙ  

МЕТОД ОКАЗАНИЯ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ   ПОДДЕРЖКИ  

УЧАСТНИКАМ  ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА ДОУ 

 

Происходящие  глобальные перемены в государстве, обществе и обра-

зовании предъявляют новые требования к участникам образовательного про-

цесса. Необходимо «создание условий развития ребенка, открывающих воз-

можности для его позитивной социализации, его личностного развития, раз-

вития инициативы и творческих способностей на основе сотрудничества с 

взрослыми и сверстниками и соответствующим возрасту видам деятельно-

сти» [5, п. 2.4]. Новые технологии предполагают формирование у человека 

(ребенка) активной  позиции по отношению к своей жизнедеятельности (де-

лать ценностный, мотивационный выбор, ставить перед собой цель, планиро-

вать пути ее достижения, ориентируясь при этом на свои сильные стороны). 

Взрослый может помочь ребенку встать в ответственную, субъектную пози-

цию, что в свою очередь, дает новые основания взаимодействия психолога с 

педагогом, родителем и самим ребенком [3]. 

Для решения поставленных целей используются сопровождающие тех-

нологии. М. Шипицына трактует сопровождение как метод, обеспечивающий 

создание условий для принятия субъектом развития оптимальных решений в 

различных ситуациях жизненного выбора. Под субъектом развития при этом 

понимается как развивающийся человек, так и развивающаяся психолого-

педагогическая система. С точки зрения автора, сопровождение является 

комплексным методом, в основе которого лежит единство взаимодействия 

специалиста и сопровождаемого. А процесс сопровождения - это взаимодей-

ствие психолога, педагога, медика и обучающихся, результатом которого яв-

ляется помощь в разрешении проблем личностного развития. [4, 

с.240].Одним из эффективных  методов    оказания психологической   под-

держки участникам образовательного процесса детей дошкольного возраста 

является метод психологической логоритмики (ПЛР).  В основу метода пси-

хологической логоритмики легли фундаментальные труды Л. С. Выготского, 

А. Н. Леонтьева, Д. Р. Элькони, П. Я. Гальперина [3]. 

Метод психологической логоритмики - это пространственные компо-

зиции, состоящие из различных видов игр (подвижные, пальчиковые, комму-

никативные и др.), этюдов, импровизаций, упражнений (гимнастические, 

психологические, дыхательные и др.), танцевальных и пантомимических 

движений, сопровождающихся музыкальными и речевыми ритмами. Метод 

ПЛР является в основном тренинговым, так как не требует специального ра-



 

 

37 

зучивания текстов, движений и «совершенного» исполнения их  всеми участ-

никам. Специально подготовлен только ведущий, желательно владеющий 

коммуникативными, пантомимическими и музыкальными навыками. Метод 

ПЛР универсален, так как может применяться во всех типах образовательных 

учреждений, приемлем в использовании  педагогами, воспитателями, специ-

алистами для решения большого спектра задач в образовательном процессе. 

Применим он и для «обеспечения психолого-педагогической поддержки се-

мьи и повышения компетентности родителей (законных представителей) в 

вопросах развития и образования, охраны и укрепления здоровья детей» [6, 

п.3. 1.6]. ПЛР -  комплексная технология, так как может применяться на всех 

этапах образовательного процесса. На  этапе знакомства  возможна ком-

плексная диагностика  психофизического статуса ребенка, особенностей его 

социально – эмоциональной сферы. В процессе взаимодействия с ребенком 

мы получаем материал для анализа динамики его развития,  особенностей  

личностного развития, проявлений  творческих  способностей, социального 

статуса ребенка в коллективе сверстников и в семье. На основе мониторинга 

мы можем определить  правильность выбранной нами психолого-

педагогической  стратегии и тактики его индивидуального развития, а так же 

эффективность психолого-педагогических образовательных и коррекционно-

развивающих программ. Через единство диагностики, коррекции и развития 

реализуется принцип системности. Ритмическая структура ПЛР (повторение 

с добавлением нового содержания) как костяк, на который наложены сюжет-

ные двигательные композиции. Она  оказывает терапевтическое воздействие 

на психофизические процессы детей и взрослых, так как соответствует при-

родным ритмам. В многократном повторении образуются двигательные, ре-

чевые  и поведенческие стереотипы,  на основе которых ребенок может им-

провизировать. Ребенок чувствует себя в безопасности, так как образова-

тельный и коррекционно-развивающий процесс проходит в игровой форме, 

основной вид его деятельности в дошкольном возрасте. Именно в игре, как 

утверждал П. Я. Гальперин идет процесс «интериорезации» - переход внеш-

них действий во внутренний план или внутреннего мыслительного плана во 

внешнее действие» [3]. Действуя в «образе» ребенок решает свои личностные 

проблемы, т.е. происходит катарсис его неудовлетворенных желаний. «Соци-

альную ситуацию развития» создает взрослый, т.к. выступает в роли носите-

ля образца действия, а ребенок ему подражает.  Но далее двигаясь от зоны 

совместной игровой деятельности к самостоятельной произвольной деятель-

ности, он меняет свою социальную позицию от «ведомого» к «ведущему».  

 Ребенок ведет познавательно-исследовательскую деятельность, так как  

узнает  свои особенности и возможности, овладевает приемами саморегуля-

ции, присваивает нормы социально-культурных отношений и человеческих 

ценностей, а психолог стимулирует поиск «интегрального» способа общения 

ребенка с социумом.  

Особенностью использования метода ПЛР в коррекционном дошколь-

ном образовательном  учреждении для детей с нарушением зрения является 

построение композиций по законченному сюжету и заданной тифлопедаго-
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гом лексической теме, которая проходит «красной нитью» через всю психо-

лого-педагогическую деятельность. Педагоги, специалисты,  воспитатели  и 

дети  используют составные  элементы этой композиции в своей деятельно-

сти. Логопед в индивидуальной работе с ребенком применяет пальчиковую 

игру, воспитатель использует коммуникативную игру в групповой игровой 

деятельности с детьми, а психолог включает в тренинги знакомые  психоло-

гические упражнения, а  дети в самостоятельной игровой деятельности обыг-

рывают  опробованные образы или сюжетные линии. Весь программный ма-

териал  разбит на циклы,  а каждый цикл  заканчивается общим мероприяти-

ем (например, праздником). Возможны  изменения содержания в зависимо-

сти от целей (психологических, образовательных, коррекционных) и индиви-

дуальных особенностей участников (например, реабилитация ребенка в по-

слеоперационный период). Метод ПЛР может выступать, как составная часть 

образовательного проекта (например, проект «Развитие произвольности у 

дошкольников»).  Для создания более полного образа применяются   допол-

нительные средства: ткани разных размеров, мягкие пуфы и мячи, элементы 

театральных костюмов, музыкальные и шумовые инструменты, световая ап-

паратура и аудиозаписи. В связи с тем, что психолог, педагог или родитель 

выступает,  как непосредственный участник наравне с ребенком, появляется 

возможность корректировать взаимоотношения «ребенок-педагог», «ребе-

нок-родитель», «родитель-педагог» не только извне, но и самостоятельно 

каждому участнику. Взаимодействуя в общем действии, один участник ре-

шает свои личностные проблемы, а другой экспериментирует со своим те-

лом, речью, эмоциями, отношениями. Таким образом, создаются условия для 

самостоятельного и коллективного творчества, что подтверждает универ-

сальность этого метода. Используя элементы творческого самовыражения 

детей, в целях повышения эффективности коррекционно-развивающего про-

цесса, мы создаем реальные предпосылки для физической, психической  и 

социальной интеграции в общество детей с ограниченными возможностями 

здоровья. 

 Для педагогов и родителей метод ПЛР дает возможность повысить 

свою психолого-педагогическую компетентность, так как расширяет воз-

можности для приобретения специальных знаний, умений, навыков предо-

ставляет поле для самореализации, проявления инициативы  и творчества. 

Педагог или специалист  научается  комбинировать различные методики, 

технологии и приемы работы для решения педагогических задач. Осуществ-

лению преемственности целей, задач и содержания образовательного процес-

са  в воспитании и обучении ребенка родителями  способствует опыт игрово-

го взаимодействия с детьми. Родители получают в руки социально-

психологические «инструменты» регуляции  детско-родительских отноше-

ний (например, на семейном празднике играют в знакомые игры). 

Использование метода ПЛР в образовательном процессе  обеспечивает 

полноценное профессиональное психолого-педагогическое взаимодействие, 

так как удовлетворяет потребность в разнообразной деятельности, а так же  

обновляет  её формы и содержание. В процессе взаимодействия создается  
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целостное развивающее  пространство, взаимодополняющая позиция в под-

ходах к обучению и воспитанию детей, вырабатывается единый профессио-

нальный язык у всех участников образовательного и коррекционно-

развивающего  процесса, что приводит к  интенсификации процесса развития 

всех его  участников. 
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МОТИВАЦИОННЫЕ ОСОБЕННОСТИ  

САМООБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ  

УЧАЩЕГОСЯ КОЛЛЕДЖА 

 

Современные условия требуют подготовки специалистов, готовых и 

способных к самообразованию, мобильности и приспособлению к постоян-

ному развитию технологий. Для обеспечения этого общество переходит от 

образования «на всю жизнь» к образованию «через всю жизнь». Однако фор-

мированию самообразовательных компетенций в образовательном процессе 

не всегда уделяется должное внимание. Для образовательных учреждений, 

выпускающих востребованных на рынке труда специалистов, актуализирует-

ся проблема организации образовательного процесса, обеспечивающего ста-

новление самообразовательной компетенции как одной их важнейших цен-

ностей [1]. 

https://superinf.ru/view_helpstud.php?id=2326
http://base.garant.ru/70512244/
http://base.garant.ru/71166760/#ixzz3mSlKVOpF
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Согласно исследованиям (И.А. Зимняя, О.Л. Назарова, Л.Н. Павлова, 

Г.Н. Подчалимова, А.В. Хуторской и др.) [2], большинство выпускников как 

школы, колледжа, так и вуза имеет недостаточный уровень готовности к са-

мообразовательной деятельности. В школе у учащихся формируются основ-

ные приемы работы над учебным материалом, определенное отношение к 

самостоятельной работе. Колледж предполагает иную подачу нового матери-

ала, формы контроля, подход к формированию компетенций, большую 

направленность на самостоятельное получение знаний. Обучаясь в УССО, 

учащийся должен проявлять гораздо больше самостоятельности, умения пра-

вильно организовать работу, учитывать и распределять время и т.д. Само-

произвольное формирование у обучающихся рациональных приёмов учения, 

работы с различными источниками информации протекает медленно и имеет 

невысокую эффективность. Поэтому необходимо научно обоснованное 

управление самообразовательной деятельностью и обучение учащихся мето-

дам самостоятельной учебной работы. Известно, что в процессе адаптации к 

обучению в колледже происходит не просто приспособление старой структу-

ры мотивов к новым требованиям, но и их коренная перестройка.  

Для эффективного управления самообразовательной деятельностью 

учащегося педагогу необходимо поэтапно формировать готовность к самооб-

разовательной деятельности. В ее структуре можно выделить психологиче-

скую и технологическую готовность. При этом технологическая готовность 

представляет собой способность обучающихся выполнить задание, т.е. уро-

вень компетентности в определенной сфере и личностные возможности, а 

психологическая – отношение к заданию, т.е. наличие желания его выпол-

нять. Психологическая готовность, таким образом, будет регулироваться мо-

тивацией учащегося и нравственно-волевыми качествами его личности.  

Мотивационный компонент самообразовательной деятельности в 

данной статье будем рассматривать как осознание личностью значимости 

профессионального совершенствования непрерывного образования, наличие 

у неё высокого познавательного интереса, профессиональной идентификации 

[3].  

Одним из путей обеспечивающих быстрое и успешное включение уча-

щегося в самообразовательную деятельность является целенаправленное 

формирование позитивных учебных и самообразовательных мотивов. Следу-

ет отметить, что вопросы мотивации самообразовательной деятельности 

учащихся изучены в настоящее время недостаточно.  

Цель статьи: определить основные мотивы учащихся колледжа, побуж-

дающие их заниматься самообразовательной деятельностью, рассмотреть 

особенности мотивации учащихся к самообразованию. 

Для решения поставленных в исследовании задач был использован 

комплекс взаимодополняющих методов: теоретико-методологический, 

понятийно-терминологический анализ, эмпирическое исследование. В 

соответствии со смоделированной на основе теоретико-методологических 

исследований структурой самообразовательной деятельности, была 

разработана анкета, позволившая определить выраженность каждого 
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структурного компонента. В исследовании приняли участие 87 учащихся. 

Математико-статистическая обработка результатов работы производилась с 

помощью пакета программ по статистической обработке данных Statistica for 

Windows. Анализ данных по математическим критериям считался 

достоверным при уровне значимости не выше 5% (р0,05), однако 

анализировались данные и на уровне тенденции (0,05р0,08). 

Результаты исследования. Основой самообразовательной деятельности 

являются самообразовательные умения, которые формируются 

преимущественно при выполнении самостоятельной работы. Анкетирование 

учащихся показало, что абсолютное большинство из них положительно 

относятся к самостоятельной работе и ежедневно занимаются 

самообразовательной деятельностью. В проведенном исследовании 

установлено, что положительно относятся к самостоятельной работе над 

учебным материалом 58% принявших участие в исследовании, нейтрально – 

38% учащихся и только 5% обучающихся относятся к такой работе 

отрицательно.  

Больше всего в самостоятельной работе учащихся привлекает возмож-

ность пополнения, углубления, проверки своих знаний и возможность само-

стоятельно применить их на практике. Это отметили 35% учащихся приняв-

ших участие в исследовании. Значимым для учащихся является и возмож-

ность проявить самостоятельность, стремление к самореализации, что отме-

чается 31% учащихся. Желание получить похвалу от сверстников, родителей, 

преподавателей, как и желание получить отметку, отмечается только у 4% 

учащихся. Полученные данные подчеркивают осознанность подхода к само-

стоятельной работе учащимися использование ее как одного из средств само-

утверждения и самоиспытания личности. Учащимися движут как социальные 

мотивы, так и стремление к самореализации и самоопределению в профес-

сии. 

Мотивационные факторы имеют положительную взаимосвязь с коли-

чеством затрачиваемого на самообразовательную деятельность времени. Так, 

отмечены статистически достоверные различия с показателями отношения к 

учебе (если опрошенному нравится учиться, он тратит на самообразователь-

ную деятельность более 3 часов в день (F(1,72)=5,98, p<0,02)), причинами 

выбора специальности (если выбор профессии определен ввиду легкости по-

ступления (F(4,69)=2,67, p<0,04) или не имел причин (F(1,72)=5,98, p<0,02), 

учащийся тратит на самообразование не более 1 часа в день, если выбор про-

фессии определили хорошие перспективы, учащиеся тратят на самообразо-

вание 3 и более часа (F(1,72)=3,27, p<0,07)). При этом не выявлено взаимо-

связи затрачиваемого на самообразование времени с отношением к получае-

мой специальности, времени возникновения интереса к профессии и другими 

факторами, определившими выбор профиля обучения.  

13,5% учащихся отмечают, что стремление к самообразовательной 

деятельности, и они не видят помех для ее реализации. 23% учащихся 

отметили лень и недостаток мотивации в качестве негативных факторов, 

влияющих на эффективность их самообразования. 19% респондентов 
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ответили, что не готовы к самообразованию ввиду неспособности 

организовать свое свободное время, рабочее место, не обладают 

достаточными навыками. 11% анкетируемых выявили в этом качестве 

перегрузки и усталость, что также указывает на недостаток мотивации и 

неспособность обучающихся организовать свое свободное время. 16% 

учащихся отметили, что им для осуществления самообразовательной 

деятельности необходимо внешнее одобрение, поддержка и укрепление веры 

в себя. Отмечаются статистически достоверные различия: если учащиеся 

диагностируют у себя лень и отсутствие мотивации к самообразованию, чаще 

они отрицательно или нейтрально относятся к самостоятельной работе (F(4, 

69)=4,39, p<0,004).  

Заключение 

В результате проведенных исследований можно определить, что сле-

дующие мотивационные особенности учащихся колледжа: 

1) Большинство учащихся положительно относятся к самостоятель-

ной учебной деятельности и ежедневно уделяют время самообразованию. 

2) У многих учащихся имеются положительные познавательные мо-

тивы. Такими мотивами чаще являются устойчивый социальный статус в 

профессии и в коллективе, самореализация, реже – желание получить похва-

лу и высокую отметку. 

3) Самообразовательная деятельность наиболее эффективна, если у 

учащегося определены цели образования и самообразования.  

4) Диагностика уровня готовности учащихся к самообразовательной 

деятельности помогает выявить сложности учащихся при организации само-

образовательной деятельности. Это поможет уделить дополнительное вни-

мание отдельным учащимся: выявить пробелы в мотивационной сфере, укре-

пить самооценку учащихся, сформировать недостающие навыки самообразо-

вания. 
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К ВОПРОСУ О ПРОБЛЕМАХ АДАПТАЦИИ МОЛОДЫХ СПЕ-

ЦИАЛИСТОВ В ШКОЛЕ 

 

Начиная педагогическую деятельность, молодой педагог попадает в 

новую для него социальную и профессиональную среду, часто в непривыч-

ные условия работы, которые могут существенно отличаться от тех, с кото-

рыми он сталкивался во время прохождения учебной и производственной 

практики в школе. Меняются также и режимы умственных и физических 

нагрузок.  Ему приходится погружаться в новую сферу отношений и взаимо-

действия. В связи с этим, перед каждым молодым специалистом с первых 

дней работы встает ряд задач, очень тесно связанных между собой. Ему 

необходимо: 

 найти оптимальные способы взаимодействия со всеми участниками об-

разовательного процесса – учащимися, педагогами, администрацией об-

разовательного учреждения, родителями учеников; 

 умело применять знания и практические навыки, полученные в педаго-

гическом учебном заведении;  

 оценить собственные способности, требования нового социального 

окружения, профессиональную деятельность и при необходимости по-

стараться скорректировать свое поведение 2. 

Кроме того, не всегда ожидания молодого специалиста совпадают с ре-

альностью, с которой ему приходится сталкиваться в стенах школы. Речь 

идет не только о методиках преподавания, иногда о недостаточности соб-

ственных знаний в области педагогики и психологии, трудностях в общении 

с учениками и их родителями, необходимостью преодолевать собственную 

неуверенность. Ведь для учеников они могут казаться очень молодыми, а для 

педагогов, а особенно родителей – недостаточно зрелыми. 

Решение вышеназванных задач является необходимым условием для 

благоприятной последующей социальной и профессиональной адаптации пе-

дагога, начинающего трудовую жизнь. В процессе трудовой адаптации со-

трудник проходит несколько стадий:  

 ознакомления (когда он  получает информацию о ситуации в учрежде-

нии в целом, о критериях оценки различных действий, о нормах поведе-

ния в коллективе);  

 приспособления или формального вступления (молодой специалист пе-

реориентируется, принимая условия  новой для себя работы, но при этом 

продолжает сохранять многие свои установки);  
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 ассимиляции, когда происходит полное приспособление педагога к сре-

де (когда личные цели работника отождествляются с целями образова-

тельной организации).  

Прохождение всех этих стадий будет достаточно быстрым и продук-

тивным, если будут приложены усилия не только администрации учрежде-

ния, но и в первую очередь молодого специалиста 2. Молодому педагогу в 

процессе профессиональной адаптации приходится осваивать одновременно 

несколько профессиональных ролей: учителя, воспитателя, классного руко-

водителя, подчиненного, коллеги, члена методического объединения учите-

лей.  

При этом какая бы задача ни стояла перед педагогом необходимо 

справиться с ней, демонстрируя все свои умения и навыки, которые зача-

стую оказываются не на высоком уровне. Адаптация молодых специалистов 

в школе – процесс сложный и многогранный. Каждый учитель, приходя ра-

ботать в школу,  должен задать себе вопрос, как менее болезненно и легко 

влиться в ряды школьного коллектива, найти подход к своим ученикам и их 

родителям, чтобы образование (обучение, воспитание, развитие)  наших де-

тей проходило наиболее качественно 1.   

Чтобы облегчить процесс адаптации молодых учителей, необходимо 

как можно более точно представлять, с какими сложностями им приходится 

сталкиваться с первых дней работы, и каким образом они с ними могут 

справляться, что или кто может им помочь в ходе этого непростого адаптив-

ного процесса. Такую информацию мы можем получить, используя обрат-

ную связь в ходе анкетирования и специальных опросов.  

В октябре 2018 года специалистами Государственного бюджетного 

учреждения дополнительного образования Центр психолого-

педагогической, медицинской и социальной помощи (ГБУ ДО ЦППМСП) 

Калининского района Санкт-Петербурга было проведено диагностическое 

исследование, включающее анкетирование молодых специалистов ОУ Ка-

лининского района.  

Целью исследования было:  

 изучение процесса адаптации молодых специалистов; 

 изучение трудностей, с которыми сталкиваются молодые педагоги в 

своей работе; 

 изучение приемов и методов работы педагогов, направленных на повы-

шение учебной и общей мотивации обучающихся и повышение качества 

обучения. 

В исследовании приняли участие 40 молодых специалистов из различ-

ных образовательных учреждений (дошкольного и основного общего обра-

зования) Калининского района Санкт-Петербурга.  

В анкету были включены следующие вопросы:  

1. Какими самыми важными качествами должен обладать современный 

учитель? 
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2. Как Вам удается налаживать дисциплину в классе? Является ли это про-

блемой для Вас? 

3. Что помогает Вам устанавливать отношения с детьми? Что мешает? 

4. Что способствует повышению мотивации к учебе Ваших учеников? Что 

можно сделать, чтобы заинтересовать учащихся своим предметом? 

5. Каким Вы видите современного школьника? Назовите 3-5 основных ха-

рактеристик. Вы такими их и представляли, когда выбирали профессию? 

6. С какими трудностями сталкиваются современные дети в школе? 

7. Что для Вас является сложным в отношениях с родителями ваших уче-

ников? 

8. Какой Вы видите современную школу? Назовите 3-5 основных характе-

ристик  Вы такой ее и представляли, когда выбирали профессию? Соответ-

ствует ли она Вашим представлениям? 

9. Какая помощь и поддержка, по Вашему мнению, необходима со стороны 

администрации молодым педагогам? 

10. Что бы Вы изменили в современной школе, чтобы детям было интерес-

нее учиться? 

11. Вы довольны выбором своей профессии? 

Результаты исследования показали следующее. 

Наиболее важными качествами, которыми должен обладать современ-

ный учитель, большинство опрашиваемых назвали доброту, любовь к детям, 

стрессоустойчивость, терпение, доброжелательность, компетентность, от-

ветственность, организованность, любовь к своему предмету, креативность, 

коммуникабельность, тактичность, способность к саморазвитию. Очень 

важно для педагога, по мнению анкетируемых, быть современным, владеть 

современными технологиями. 

Помогает налаживать дисциплину в классе молодым учителям, по их 

мнению, умение сохранять спокойствие в сложных для себя ситуациях, не 

повышать голос, сдерживаться. Некоторые из опрашиваемых,  считают, что 

в этом им может помочь строгость, смена видов деятельности на уроках, 

четкая постановка правил и их соблюдение, как со стороны учеников, так и 

учителей. Часть анкетируемых считает, что в этом помогает установка дове-

рительных отношений с учениками. 20% участников опроса ответили, что в 

решении этих проблем им помогают опытные учителя и наставники, кото-

рые могут дать полезные советы и поделиться своим опытом. При этом 

большинство опрошенных (75%) это проблемой для себя не считает. 

Устанавливать отношения с детьми молодым специалистам, по их 

мнению, помогают знания в области психологии и педагогики, психологиче-

ские приемы, использование интересных заданий в ходе урока, индивиду-

альный подход. Кроме того, то, что они сами недавно были студентами, то-

же способствует налаживанию отношений со школьниками. Также помогает 

им в этом интерес и участие в жизни, учеников, уважение к ним. Мешает же 

этому процессу сложный характер некоторых учеников, их нежелание 

учиться, детская лень, сложные ситуации в семьях. К сожалению, к реше-
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нию подобных проблем молодые педагоги не всегда готовы в силу отсут-

ствия жизненного опыта, а иногда недостаточной компетентности. 

Для повышения учебной мотивации учащихся молодые педагоги 

предлагают использовать современные компьютерные технологии, исполь-

зование игровых технологий в ходе занятий, современные педагогические 

приемы, мастерские, просмотры видеофильмов и многое другое. А для 

младших школьников и воспитанников ДОУ – разработка системы поощре-

ний. 

Результаты опроса показали, что мнение о современных школьниках у 

молодых специалистов разделились: большая часть опрошенных (60%) счи-

тают, что современные школьники любознательные, веселые, активные, 

продвинутые в сфере информационных технологий, умные, креативные, 

всесторонне развитые, счастливые. С другой стороны, 40% опрошенных 

считают современных учеников ленивыми, эгоцентричными, эгоистичными, 

непоседливыми, иногда агрессивными, избалованными, самоуверенными. 

Интересно, что большинство участников исследования пишут о том, 

что их представления при выборе профессии не совпали с реальной ситуа-

цией в школе. 

К основным трудностям, с которыми сталкиваются современные дети 

в школе, педагоги относят соблюдение дисциплины, отсутствие рядом роди-

телей, проблемы адаптации к школе учащихся младших классов и пятиклас-

сников, сложности во взаимоотношениях с одноклассниками, с учителями, 

отсутствие семейного воспитания, трудности с усвоением учебного матери-

ала, который постоянно усложняется, с неуверенностью в себе, трудностями 

в личностном и профессиональном самоопределении старших школьников, 

неумением правильно распределять свое время. Также отмечается в качестве 

трудностей для современных школьников конкуренция внутри классного 

коллектива, которая негативно сказывается на отношениях между ученика-

ми. 

В отношениях с родителями сложными моментами молодые специа-

листы называют то, что некоторые родители противопоставляют себя 

школьной системе, перекладывают только на школу обязанности по воспи-

танию ребенка, а иногда и  игнорируют проблемы ребенка или выдвигают 

завышенные требования к образовательному учреждению. 

Результаты показывают, что многие молодые учителя считают, что со-

временная школа стала интереснее. Она закладывает целостную систему 

знаний, дает установку на дальнейшее образование и будущую профессию. 

По их мнению, школа должна учить таким важным качествам как патрио-

тизм, толерантность, нравственность.  

Проблемами, с которыми часть из опрошенных неожиданно столкну-

лась, являются взаимоотношения с родителями, нацеленность школы на 

удовлетворение требований родителей. Неожиданным для большинства ста-

ло давление на педагогов со стороны родителей. 

Помощь и поддержку молодые специалисты в своей работе ждут от 

наставника. Большую помощь им может оказать проведение мастер-классов, 



 

 

47 

предоставление технических средств для работы. Им необходима помощь в 

составлении и оформлении документации, в общении с родителями, созда-

нии условий для профессионального роста. 

По поводу изменений в современной школе большая часть опрошен-

ных считает, что школа не должна меняться, она является базой для отече-

ственного образования. Меняться должны технические средства, учебники, 

уроки должны быть современными с использованием интерактивных техно-

логий. 

95% опрошенных на вопрос, довольны ли они своим профессиональ-

ным выбором, ответили «да», а 5% ответили утвердительно, но с некоторы-

ми оговорками. 

Таким образом, результаты исследования показали, что процесс адап-

тации в работе молодых специалистов проходит в благоприятных условиях. 

Молодые учителя, в основном, в школе чувствуют себя комфортно. Они до-

вольны своим профессиональным выбором и видят перспективы професси-

онального роста. Трудности, с которыми им приходится сталкиваться в сво-

ей работе, они считают преодолимыми. В своей профессиональной деятель-

ности они имеют возможность применять на практике знания в области пе-

дагогики и психологии, полученные во время учебы, опираясь на помощь и 

поддержку опытных коллег и наставников, стремятся повышать свою про-

фессиональную квалификацию, что должно способствовать повышению ка-

чества образования. 
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Человек может быть счастливым в жизни и успешным в профессио-

нальной деятельности, пока в его жизни не происходит какое-то событие, ко-

торое может вызвать психологический кризис. Одним из таких событий, к 

сожалению, нередких в современных социально-экономических условиях, 

является потеря работы. И с этого момента с человеком начинают происхо-

дить определенные изменения: он становится неуверенным в себе, самооцен-

ка начинает падать, появляется отчаянье, безразличие, подавленность. Воз-
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никает вопрос - что же происходит в этот период с личностью? Проведенный 

анализ научных источников свидетельствует о том, что чаще всего эта про-

блема связана с самоидентификацией. 

С одной стороны, многие исследователи разных школ, как отечествен-

ных, так и зарубежных, занимались изучением проблемы самоидентифика-

ции личности, которая связана с поведением в социуме, мироощущением че-

ловека, с проблемами личностного развития и взаимоотношений, с образом 

самого себя в современной культуре. С другой стороны, самоидентификация 

тесно связана с социальными стереотипами, которые играют роль связующе-

го звена между индивидуальным и социальным. Можно выделить еще одну 

составляющую - это образ самого себя в профессиональной сфере, так как 

профессиональная деятельность занимает большую часть нашей жизни и 

именно реализация в профессии дает нам возможность считать человека 

успешным или неуспешным. Как пример можно привести определение 

успешного человека. Представители разных социальных групп, когда их про-

сят дать объяснение, кто такой успешный человек, в основном говорят, что 

это тот, который имеет престижную работу, семью, хороший заработок, дру-

зей и т. д. В данном примере описываются социальные стереотипы, которые 

присущи абсолютному большинству людей. Но если человек живет в посто-

янно меняющемся обществе, то он будет сталкиваться с большим количе-

ством трудностей, которые нужно будет преодолевать, а обычные механизмы 

преодоления трудностей работать не будут. Во времена СССР такого понятия 

как безработица официально не существовало, а, следовательно, и проблем 

связанных с этим социально-экономическим явлением не было. В рыночной 

экономике процессы более динамичны и имеют свои особенности. Результа-

том этого является увеличение процента безработных граждан. Недаром еще 

в древности мыслители говорили, что жить в эпоху перемен, одно из самых 

неприятных пожеланий другому человеку.  

Безработица вызывает множество тяжелых переживаний, ведущих в 

конечном итоге к состоянию хронического стресса, вызванного постоянной 

фрустрацией многих витальных и социальных потребностей человека. В этой 

ситуации люди ведут себя по-разному. Кто-то замыкается в себе, потеряв ин-

терес к окружающей жизни, а кто-то, наоборот, становится излишне говор-

ливым. Некоторые пытаются крепиться, словно не замечая тяжести ситуации. 

Есть и такие, кто воспринимает жизнь как окончательно неудавшуюся и ре-

шает свести с ней счеты, но все это проявления одного и того же состояния - 

"невроза безработицы". 

Психологическое состояние безработного человека для отечественной 

психологии проблема относительно новая, поэтому многие исследователи 

ориентируются на западноевропейскую модель психологического состояния 

безработного известную как теория Харрисона. Он предположил, что люди 

испытывают на этом этапа жизни разные эмоции и проходят несколько ста-

дий в поиске работы.  В своей теории Харрисон выделяет четыре стадии пси-

хологического кризиса, которые можно описать следующим образом [4]. 
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Первая стадия - Шок. В момент увольнения работник не может пове-

рить, что это именно его увольняют, именно он оказался не нужен на пред-

приятии. Он ее не принимает, порой затаивая обиду на прежний коллектив, 

который "не отстоял" его. Но постепенно он смиряется с ситуацией и перехо-

дит к следующей стадии. 

Вторая стадия - Оптимизм и надежда. Человек в этот период активно 

ищет работу. Он высоко себя оценивает и соответственно отказывается от 

вакансий, которые считает низкооплачиваемыми или не соответствующими 

его прежнему профессиональному и социальному статусу. Следовательно, он 

упускает многие предложения работы, и тем самым подготавливая почву для 

перехода к следующей стадии, которая наступает примерно через шесть ме-

сяцев. 

Третья стадия - Пессимизм. До этого момента человек, как правило, 

мотивирован на поиск работы. На этой стадии надежды начинают таять, ак-

тивность понижается, возникают финансовые трудности, все чаще начинают 

отказывать в приеме на работу. Тем более что у потенциальных работодате-

лей существует небезосновательное предубеждение против соискателя, дли-

тельное время не работавшего. 

Четвертая стадия - Фатализм. Обычно эта стадия наступает к исходу 

первого года нахождения человека без работы и характерна для многих так 

называемых "профессиональных безработных", а также людей с существен-

ными трудностями адаптации в социуме. В этот период  надежды на эффек-

тивное трудоустройство уже практически оставлены. Человек примирился со 

своим статусом безработного и привык к низким доходам, фактически пре-

кратив поиск работы. 

Очень близка к теории Харрисона теория Л. Пельцмана, который, об-

следовал людей, потерявших работу или находившихся под угрозой ее поте-

ри. Он отмечал, что наиболее сильным патогенным фактором для человека 

является не только сама потеря работы, но и длящаяся неопределенное время 

угроза того, что это произойдет. Затем человек испытывает некоторое удо-

вольствие от того, что у него появилось свободное время, и он начинает ак-

тивные поиски работы. В ряде ситуаций стрессовые состояния оказываются 

стойкими и состояние  человека ухудшается. Как отмечает Л. Пельцман, это 

состояние длится 3-4 месяца с момента потери работы.  

Затем могут наступать существенные изменения в психическом и фи-

зическом здоровье человека, наблюдается резкое снижение активности. И 

наконец, у человека начинает формироваться беспомощность и примирение 

со сложившейся ситуацией.  

Как показывает анализ литературных источников и практика работы с 

людьми, потерявшими работу, психологический кризис, переживаемый чело-

веком в такие периоды, необходимо рассматривать во взаимосвязи с его са-

моидентификацией.  

Самоидентификация - это уподобление себя кому-то конкретному че-

ловеку или образу человека. Чтобы понимать проблему самоидентификации 

человека, нужно для начала рассмотреть такие понятия как идентичность и 



 

 

50 

идентификация. Детально проблема идентичности начала исследоваться в 

середине XX века. Именно тогда было обнаружено, что большое количество 

людей, испытывают определенные трудности, в процессе самоидентифика-

ции. Понятие идентичность имеет много определений. Введение термина 

идентичность и его распространение связано с именем американского психо-

лога Э. Эриксона, который рассматривал идентичность, как сложный много-

сторонний феномен. Он не дает  окончательного определения идентичности, 

но обращает внимание на то, что направление, через которое лежит понима-

ние идентичности, это понимание  в каких моментах нельзя без него суще-

ствовать. Идентичность, с точки зрения, Э. Эриксона это основа целостности 

личности, способность справляться с внутренними конфликтами [5]. 

Многие люди идентифицируют себя, в первую очередь, со своей про-

фессией. Э. Гидденс отмечает, что «…иметь работу – значит иметь самоува-

жение. Даже там, где условия труда тяжелые и задачи однообразные, работа, 

как правило, является основным образующим элементом психологического 

состояния человека и цикла его повседневных занятий» [1, с. 360]. Человек, 

имеющий работу, обладает рядом возможностей: он имеет материальные ре-

сурсы, и, следовательно, может удовлетворить свои потребности; он спосо-

бен реализовать в профессиональной деятельности свои знания и умения; он 

имеет широкий круг общения с людьми; у него происходит личностная са-

моидентификация. А безработица способствует снижению уверенности у че-

ловека в своей социальной ценности, снижает возможности удовлетворения 

коммуникативных и профессиональных потребностей.  Кризис становится 

более глубоким не только из-за сложившейся ситуации потери работы, но и в 

связи с тем, что влечет за собой другие последствия, такие как: потеря соци-

ального и профессионального статуса, круга общения, материального достат-

ка, поддержки в профессиональной сфере и т.д. 

Все это позволяет предположить, что безработный человек, будет ис-

пытывать определенные трудности в поиске работы, в построении тех отно-

шений, которые необходимы для самореализации. Правомерно утверждать, 

что самоидентификация выступает в качестве основы, на базе которой скла-

дывается представление личности о самой себе, т.е. Я-концепции [5]. Соот-

ветствие этих представлений тем реалиям, с которыми личность встречается 

в процессе своей деятельности и, прежде всего, в процессе познания и по-

строения отношений с окружающим миром, в процессе включения в те об-

стоятельства и события, которые в комплексе являются ее бытием в конкрет-

ный отрезок времени. Психологический кризис, через который проходит че-

ловек, лишившийся работы, протекание данного процесса, в силу комплекс-

ности отрицательных переживаний, еще больше усугубляет негативную ди-

намику самооценки и неуверенности в себе. 
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Современная система образования выдвигает высокие требования к пе-

дагогам на уровне владения необходимыми для работы компетенциями. По 

нашему мнению, одним из важных условий достижения высоких результатов 

педагогической деятельности является непрерывное образование педагогов.  

Впервые в целостном виде концепция непрерывного образования была 

представлена П. Ленграндом на форуме ЮНЕСКО в 1965 году. В настоящее 

время придаётся большое значение развитию непрерывного образования.  

Это связано с тем, что на рубеже XXI века сложились условия, необходимые 

для реализации данной концепции. Создание полноценных условий для раз-

вития профессиональных способностей в процессе всей жизни является глав-

ной задачей непрерывного образования, при этом устраняется традиционное 

деление на периоды учёбы, труда и профессиональной дезактуализации. По-

этому мы считаем, что возможности развития способностей, овладения ин-

формацией и, соответственно, расширение способов взаимодействовать с 

окружающими в быстро меняющемся мире, предоставленные участием в не-

прерывном образовании, дают педагогам возможность личностного и про-

фессионального роста. В данном контексте возникает вопрос, каким образом 

непрерывное образование может способствовать повышению результативно-

сти профессиональной деятельности педагогов?  

Остановимся отдельно на определении результативности деятельности 

педагогов. 

В стандартах ISO серии 9000:2000, результативность определяется как 

степень реализации запланированной деятельности и достижения запланиро-

ванных результатов. [11]. Педагог, владеющий большим количеством ин-
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формации в сфере профессиональной деятельности и обладающий соответ-

ствующими компетенциями, сможет запланировать более продуктивный 

процесс деятельности в этой сфере и, соответственно, будет стремиться к до-

стижению более высокого результата. 

Если подходить к понятию «результативность» с точки зрения соответ-

ствия педагога требованиям профессионального стандарта, становится оче-

видным, какими умениями необходимо обладать педагогу, чтобы достигать 

высоких результатов деятельности [4, с.22].  

В п.3.1.1. Профессионального стандарта педагога в категории «необхо-

димые умения» мы видим следующие разделы: 

«Владеть формами и методами обучения, в том числе выходящими за 

рамки учебных занятий: проектная деятельность, лабораторные эксперимен-

ты, полевая практика и т.п.»; «Разрабатывать (осваивать) и применять совре-

менные психолого-педагогические технологии, основанные на знании зако-

нов развития личности и поведения в реальной и виртуальной среде»; «Ис-

пользовать и апробировать специальные подходы к обучению в целях вклю-

чения в образовательный процесс всех обучающихся, в том числе с особыми 

потребностями в образовании: обучающихся, проявивших выдающиеся спо-

собности; обучающихся, для которых русский язык не является родным; обу-

чающихся с ограниченными возможностями здоровья»; «Владеть ИКТ-

компетентностями: общепользовательская ИКТ-компетентность; общепеда-

гогическая ИКТ-компетентность; предметно-педагогическая ИКТ-

компетентность (отражающая профессиональную ИКТ-компетентность соот-

ветствующей области человеческой деятельности)» [7]. 

Вышеизложенные положения подводят нас к мысли о том, что для со-

ответствия требованиям Профессионального стандарта, педагогам необхо-

димо повышать профессиональный уровень за счёт участия в непрерывном 

образовании, т.к. в постиндустриальном обществе происходят постоянные 

изменения, появляются новые технологии, знание которых важно использо-

вать в практической деятельности.  

На данном этапе рассуждений актуальными являются такие вопросы: 

сформирована ли у педагогов мотивация к непрерывному образованию? Су-

ществует ли у педагога осмысление его личностно-ориентированной направ-

ленности непрерывного образования? И обязательно ли непрерывное образо-

вание будет гарантом повышения результативности профессиональной дея-

тельности? 

При таком постановке вопросов мы считаем оправданным говорить о 

включении в данный процесс педагога-психолога, использующего различные 

подходы для повышения интереса и развития осознанного отношения педа-

гогов к участию в непрерывном образовании. 

При работе с педагогами по данному направлению педагог-психолог 

может исходить из следующих позиций: 

 Грамотное мотивирование педагогов связано, прежде всего, с 

объективной оценкой тех потребностей, которые являются для них домини-
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рующими, личностно значимыми [теории мотивации А. Маслоу,  Д. Маккле-

ланда];  

 В теории ожиданий В.Врума выделяются следующие факторы, 

влияющие на мотивацию: 

- ожидание того, что прилагаемые усилия приведут к желаемому ре-

зультату; 

-ожидание того, что достижение результата будет вознаграждено. 

Следовательно, ожидание педагогами вознаграждения за приложенные 

усилия и достижение результата должно учитываться как важная составля-

ющая процесса мотивирования к непрерывному образованию;  

 Знание различных теоретических подходов в профессиональной 

деятельности даёт возможность педагогам лучше осмыслить собственную 

позицию и найти субъективно правильное решение при выборе собственного 

образовательного маршрута, который будет способствовать достижению вы-

соких результатов профессиональной деятельности. 

Поэтому мы считаем целесообразным ознакомление педагогов с раз-

личными подходами к вопросу мотивирования педагогов к результативной 

профессиональной деятельности. При этом педагогу-психологу следует пом-

нить про использование необходимых аргументов для включения педагогов в 

процесс непрерывного образования как способа достижения высоких резуль-

татов. 

И.Ю. Кузнецова и  Е.М. Заболотская предлагают использовать в каче-

стве инструмента для мотивирования  к результативной профессиональной 

деятельности ознакомление педагогов с пониманием содержания трудовых 

действий, обозначенным в Стандарте и дальнейшим модульным обучением 

по  программе, предполагающей повышение уровня компетентности в дан-

ном вопросе. Авторы указывают: «Профессиональный стандарт, выдвигая 

унифицированные требования, является таким инструментом, который под-

нимает планку для всех педагогов и способствует повышению качества и ре-

зультативности их профессиональной деятельности».[4, с.26.]. 

Т.Н. Полякова, анализируя результативность деятельности учителя с 

позиций требования профессионального стандарта педагога, предлагает иной 

подход. Она предлагает учитывать сложность оценки квалификации, исходя 

из требований, изложенных в документе. «Ввиду того,  что профессиональ-

ный рост педагога возможен только через развитие и становление личности, 

ее субъектной позиции, то есть именно субъектность выступает основой 

профессионального мастерства учителя, а категория «квалификация» в нор-

мативных актах закреплена в количественных выражениях (разряд, катего-

рия, степень), которые не фиксируют креативного компонента в деятельно-

сти учителя, разработка диагностических процедур оценки результативности 

профессиональной деятельности педагога является очень непростой зада-

чей».[8, с.40] . Автор указывает, что попытки представить педагогическую 

профессию как набор необходимых компетентностей без учета личностных 

характеристик выявляют технократический подход к оценке труда учителя, 

что не отвечает запросам времени и требованиям стандарта. 
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Используя информацию о данном подходе в работе с педагогами, педа-

гогу-психологу следует сделать акцент на необходимости развития их лич-

ностных способностей, что возможно при условии участия в непрерывном 

образовании. Мы считаем, что следует также обратить внимание педагогов 

на личностно-ориентированную направленность непрерывного образования, 

подчеркнув, что значимость данной концепции заключается именно в том, 

чтобы участник процесса обучения имел возможность развивать индивиду-

альные способности. 

В контексте рассматриваемого вопроса основой для размышления, по 

нашему мнению, выступает концепция профессионализации А.К.Марковой: 

«Путь профессионального развития – постепенное, сложное, не всегда ли-

нейное восхождение от дилетанта до истинного творца, для достижения вер-

шины профессионализма необходим опыт, но стандарт специалиста – это «не 

жесткая схема, квалификационная характеристика или профессиограмма, а 

живая модель личности, могущая быть использованной как эталон в профес-

сиональном обучении и диагностике».[6, с.29]. Данная формулировка может 

быть полезна при обсуждении с педагогами направленности на непрерывное 

образование как возможности повышения результативности профессиональ-

ной деятельности. Ведь профессиональное развитие происходит как в прак-

тической деятельности, так и за счёт повышения уровня образованности.  

В интерпретации И.А. Колесниковой профессиональный рост педагога 

зависит от его личностных умений преодолевать конкретно-исторические 

границы, проявлять силу духа, выходить за собственные пределы – иннова-

ционный тип учителя отражает индивидуально-креативное начало. «Таким 

образом, в основе результативности педагогической деятельности лежат раз-

витие индивидуальности, свобода, смелость, отказ от известных способов, 

способность порождать «иную педагогическую реальность» [5, с. 273]. Эта 

формулировка тоже способствует ориентированию педагогов на непрерыв-

ное образование с учётом его личностно-ориентированной направленности. 

Для разработки инструментария квалификационной оценки результа-

тивности деятельности с учетом личностных характеристик педагога можно 

также обратиться к рекомендациям В.П. Симонова, который предлагает про-

водить аттестацию преподавателя на основе экспертизы и достоверной оцен-

ки результативного компонента образовательного процесса как деятельност-

ной системы, то есть по сути, как итог всестороннего изучения его личности 

и эффективности учебно-воспитательной деятельности. Автором разработана 

структура эмпирической личности преподавателя и основные показатели его 

качеств и эффективности профессиональной деятельности, которые сведены 

в общую карту профессионально значимых личностных качеств [9, c. 282–

283]. Диагностика оценивается по трем уровням (оптимальному, допустимо-

му, критическому), что позволяет объективно оценивать реальную картину и 

намечать целевые ориентиры.  

Знание данного подхода также может быть полезно для педагогов, так 

как педагог-психолог может предложить проведение диагностики, используя 

карту профессионально значимых личностных качеств и пояснить, что при 
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личностно-ориентированной направленности непрерывного образования со-

вершенствуются способности и личностные качества педагога. 

О.В. Любогор, предлагающая праксеологический подход к оценке ре-

зультативности педагогической деятельности указывает, что данный анализ 

означает изучение составных частей организации педагогом педагогического 

процесса и деятельности учащихся, то есть изучение выполняемых педагогом 

в процессе организации практических действий. Праксеологическое осмыс-

ление результатов означает: 

 фокусировку внимания на тех результатах, которые в полной ме-

ре зависят от действий педагога; 

 осознание многогранности результатов педагогической деятель-

ности; 

 различение результатов в каждый конкретный промежуток вре-

мени (текущий, промежуточный, итоговый результаты); 

 представление о необходимых характеристиках, которыми долж-

ны обладать результаты: соответствие цели, качество, эффективность, 

успешность, продуктивность, конструктивность, полезность. 

Автор предлагает следующие параметры анализа результативности пе-

дагогической деятельности: 

1. Качество организации образовательного процесса (свойство, состоя-

ние) организации, при котором достигается положительная динамика лич-

ностных проявлений обучающихся, обогащение их опыта социально и лич-

ностно значимым содержанием и обеспечивается продуктивность их дея-

тельности). [10]. 

2. Эффективность педагогической деятельности (подразумевает меру 

(степень) позитивного влияния следствий результатов педагогической дея-

тельности на достижения и положительную динамику личностных проявле-

ний, обучающихся (воспитанников). [1]. 

3. Профессиональные проявления и достижения. (Динамика показате-

лей этого параметра влияет на все другие показатели деятельности, и в то же 

время, профессиональные проявления могут совершенствоваться только в 

результате осуществления педагогической деятельности. Профессиональные 

достижения имеют существенное значение для субъекта, но в педагогической 

деятельности не должны становиться самоцелью, иначе будет искажен смысл 

самой педагогической деятельности). 

Данный подход интересен тем, что, во-первых, представленные пара-

метры являются важными составляющими при анализе результативности пе-

дагогической деятельности, во-вторых, дают возможность прослеживать ди-

намику изменений в результативности работы педагогов относительно их 

участия в непрерывном образовании.  

А. А. Вербицкий, рассматривая проблему непрерывного образования, 

обращает внимание на понимание принципа непрерывности и выступает 

против трактовки непрерывного образования как обучения с заранее уста-

новленной периодичностью, то есть механического решения проблемы. Со-

держательное решение этой проблемы автор предлагает, введя понятие «ква-
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лификация», которое характеризует не сумму полученных документов об об-

разовании, а уровень компетентности специалиста, его способность решать 

определенные классы профессиональных и социальных задач. А. А. Вербиц-

кий считает, что своего рода заполнителем резервов непрерывности (то есть 

прерывности) выступает самообразование, которое, предполагает сохранение 

и развитие познавательного отношения человека к миру, его умение учиться 

[3]. 

Б. С. Гершунский трактует суть непрерывного образования как процесс 

создания необходимых условий для всестороннего гармоничного развития 

личности независимо от возраста, первоначально приобретенной профессии, 

специальности, места жительства с обязательным учетом личностных осо-

бенностей, мотивов, интересов, ценностных установок [2]. В подобной трак-

товке подчеркнута главная мысль непрерывного образования – развитие лич-

ности человека.  

Следующий способ мотивирования педагогов к непрерывному образо-

ванию связан с подходом, основанным на учёте положительных достижений 

прошлого опыта, а именно - использование информации о ранее достигнутых 

результатов в работе. 

Наш опыт психолого-педагогического наблюдения работы педагогов с 

детьми старшего дошкольного возраста и комплексной диагностики по 

направлению «Развитие познавательных процессов в контексте подготовки к 

школьному обучению» показывает: 

 Воспитанники группы, где педагог участвует в непрерывном об-

разовании (получение высшего образования, самообразование, посещение 

мастер-классов) в конце учебного показали высокий уровень развития позна-

вательных процессов (память, произвольное внимание, вербальный интел-

лект, социальный интеллект), что, по нашему мнению, в основном является 

результатом педагогической деятельности; 

 Речь детей в группе у педагога, постоянно повышающего свою 

квалификацию, отличается грамотностью, способностью к построению логи-

ческих цепочек, содержательностью, что также является результатом педаго-

гической деятельности; 

 Отмечен высокий уровень мотивации дошкольников на дальней-

шее обучение. Многие дети предлагали аргумент, ссылаясь на желание быть 

такими же «умными, всё знающими», как воспитатель, участвующий в не-

прерывном образовании. 

На наш взгляд, существенный вклад в развитие теории и практики мо-

тивации учения и педагогической деятельности вносит В.В.Мелетичев [12-

14], справедливо утверждающий, что эффективность системы формирования 

мотивации профессиональной деятельности у педагогов в значительной сте-

пени определяется уровнем психолого-педагогической компетентности, ак-

тивностью участия и тесным взаимодействием ее субъектов. 

Бесспорно, в рамках отдельно взятой статьи невозможно дать исчерпы-

вающий ответ на обозначенные в начале статьи вопросы, однако мы считаем 

правомочным сделать вывод о том, что основным мотивирующим фактором 
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для участия педагогов в непрерывном образовании является осмысление тех 

возможностей, которое оно предоставляет, следствием чего является повы-

шение результативности профессиональной деятельности.  
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О ВНЕДРЕНИИ ТЕХНОЛОГИИ РАЗВИВАЮЩИХ БЕСЕД В  

ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ ОРГАНИЗАЦИИ 

 

Не проходит и дня, чтобы мы не получали информацию о нововведе-

ниях в российской системе образования. Вот уже идет речь о введении в 

школах новых должностей - учителя-методиста и учителя-наставника, а в 

проекте профессионального стандарта педагога появляется «старший учи-

тель» и «ведущий учитель». В российских средних школах предлагается вве-

сти должность психолога, помогающего учителям в работе с гиперактивны-

ми детьми, детьми с дефицитом внимания, а также в разрешении конфликт-

ных ситуаций с подопечными. 

Обратим внимание, что особенно много внимания сейчас уделяется 

психологической службе, все настойчивее звучат призывы вернуть психолога 

в каждое образовательное учреждение. 

На наш взгляд, положительный опыт решения сложных вопросов эф-

фективного функционирования образовательных организаций накоплен в ря-

де европейских стран. В частности, как утверждают исследования, в Эстонии 

сейчас одна из лучших в Европе система образования [1]. В частности, там 

действуют технологии развивающих бесед [2], формирующего оценивания, 

мобильного обучения и др., которые могли быть применимы и на «россий-

ской почве». 

В августе 2017 – феврале 2018 гг. мы реализовали проект по обучению 

тренеров из числа педагогов Москвы и Тулы, обучающихся по программе 

«Развивающая беседа как инновационный метод работы с учащимися».  

Цели программы: 

1) подготовка тренеров - преподавателей общеобразовательной органи-

зации в области использования воспитательного потенциала развивающей 

беседы с учащимися 

2) разработка проектов локальных актов, обеспечивающих проведение 

развивающих бесед в школе 

Участниками программы выступили директора школ, заместители ди-

ректоров школ, учителя, педагоги-психологи, социальные педагоги. Прово-

дилось обучение на базе школы №2116. 

Программа включала в себя несколько модулей, при этом реализация 

задач каждого модуля решалась с помощью таких методов, как мини-лекции, 
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обсуждения в малых группах, мозговой штурм, дискуссии, модерация, прак-

тическая отработка в парах (деловые игры), психогимнастические упражне-

ния, видеосъемка и обсуждение. 

Опишем кратко основные модули программы. 

1. «Развивающие беседы как инновационный метод работы с уча-

щимися» - базовый модуль программы. 

 Порядок проведения развивающих бесед. 

 Опросник для учащихся, родителей и учителей. 

 Подготовка к развивающей беседе 

 Базовая подготовка: развитие конгруэнтности педагога 

 Содержательная подготовка: разработка Положения о развивающей 

беседе и анкет для учеников под свою образовательную организацию 

 Организационная подготовка: подготовка места, где будет проводить-

ся развивающая беседа 

 Психологическая подготовка к беседе 

 Барьеры коммуникации в процессе развивающей беседы 

 Ключевые правила проведения развивающей беседы. Конфиденци-

альность и ответственность сторон. 

 Проведение развивающей беседы: содержательная область и область от-

ношений 

 Установление и поддержание контакта с учеником в ходе развиваю-

щей беседы 

 Типичные ошибки при постановке вопросов ученикам 

 Как услышать и понять позицию ученика (активное слушание) 

 Типичные ошибки передачи и приема информации в ходе развиваю-

щей беседы 

 Как учителю эффективно представить ученику свою точку зрения: ар-

гументация 

 Приемы аргументации при проведении развивающей беседы 

 Как изменить точку зрения ученика? 

 Причины, затрудняющие педагогу представление своей точки зрения: 

слабые аргументы 

 Что стоит за словами ученика: текст, подтекст, контекст.  

 Приемы контраргументации в процессе развивающей беседы 

 Мотивация ученика в ходе и после развивающей беседы. 

 Виды подведения итогов развивающей беседы (контракт, соглашение, 

договоренности сторон). Постановка целей на предстоящий учебный 

год. 

 Контроль эмоционального напряжения учителя 

 Как корректно отвечать на возражения ученика? 

 Психологическая наблюдательность педагога 

 Фразы для профессионального разговора учителя с учеником 

2. Психодиагностическое обследование (ПДО) всех участников 

программы. Итог: получение достоверной «картины» по личностному потен-
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циалу каждого участника (интеллектуальный, коммуникативный и регуля-

тивный потенциалы). В ходе первого этапа с каждым участником проводи-

лось индивидуальное консультирование (по 40 минут на человека), давалась 

обратная связь и рекомендации, кому и в каком направлении двигаться. 

3. Модуль №1 «Основы работы тренера: тренинг как инструмент 

обучения учителей». 

 Тренер: требования к профессионально-важным качествам, философия и 

ценности тренера. 

 Ожидания участников и ожидания тренера: как сделать, чтобы они сов-

падали. Работа с запросами участников. 

 Ключевые элементы тренинга. Цели, задачи, принципы, методология 

тренингов. Классификация тренингов. Интерактивные методы обучения. 

Структура и дизайн тренинга.  

 Этапы работы тренера с группой. Групповая динамика. Формы и методы 

тренинговой работы. 

 Как оценить эффективность тренинга? Принципы обратной связи на 

тренинге. 

4. Модуль №2 «Компетенции тренера» (данный модуль реализует-

ся в виде тренингов, где участники получат не только опыт как участники, но 

и технологию создания подобных программ). 

 Лидерство и харизма.  

 Коммуникативные навыки.  

 Навыки самопрезентации. 

 Публичное выступление. 

 Использование знаний возрастной психологии при проведении тренин-

гов. 

 Управление конфликтами. 

5. Модуль №3 «Технология подготовки и проведения тренинга». 

 Подготовка тренинга: этапы планирования, программа. Сценарий и ди-

зайн тренинговой программы. Подготовка отдельно взятого учебного 

модуля программы и его апробация. Подбор и разработка заданий и 

упражнений. Раздаточные материалы к тренингу. Алгоритм разработки 

программы тренинга.  

 Организация тренинга: помещение, оборудование, ТСО. Техники и ин-

струменты. План и импровизация.  

6. Модуль №4 «Супервизия». 

 Организация и проведение участниками разработанного модуля тре-

нинга. Оценка подготовленного Положения о развивающих беседах, 

анкет и программы тренинга с учителями. 

 Рекомендации по дальнейшему профессиональному развитию. 

 Как сохранить профессиональное здоровье тренеру? Навыки саморегу-

ляции: ресурсный подход. 

О результативности программы можно судить по публикациям и отзы-

вам [3, 4, 5]. 
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Вот некоторые из них: 

«Я становлюсь фанатом развивающих бесед» (учитель русского языка 

и литературы школы №2009 Р.В.Моргунов). 

«После проведенных развивающих бесед отношения с детьми у меня 

стали более доверительными, а я сама стала более окрыленной!» (учитель 

географии школы №950 Э.С.Дорджиева). 

«Развивающие беседы меняют мою профессиональную позицию» (пе-

дагог-организатор школы №1370 В.А.Самойлова) [3]. 

«Спасибо, что тренинг по "Развивающим беседам" становится таким 

развивающим для нас. Думаю, на этом этапе-этапе принятия, обучения, 

внутреннего реформирования-это самое важное. Психология, педагогика, ме-

тодика, риторика, философия, этика, история-чего только мы ни коснулись за 

две учебных сессии. До тех пор, пока это не уляжется в нашем сознании, в 

наших образовательных организациях, пусть кипит, продолжайте нас заво-

дить. Москва, Питер, Эстония. Ждём встречи новой встречи» (Полиенко Ека-

терина Михайловна, учитель русского языка и литературы школы №1370, 

17.09.2017). 

«Я чувствую, что уже после проведения первых развивающих бесед, 

мой авторитет среди родителей возрос. Они стали ко мне чаще обращаться с 

вопросами психологической направленности» (Пименов И.А., учитель исто-

рии школы №2116, декабрь 2017) [5]. 

АНО ЦПП «Профзащита», опираясь на наши разработки и материалы, 

подготовила дополнительную профессиональную программу (повышения 

квалификации) «Развивающие беседы как эффективная форма работы с уча-

щимися и их родителями в условиях создания личностно-ориентированной 

образовательной среды организации» для педагогических работников обра-

зовательных организаций г. Москвы (объемом 72 часа) [6]. 

18 февраля 2018 года закончились курсы по подготовке тренеров, 

длившиеся с августа 2017 года. Слушатели получили сертификаты тренеров, 

дающие им право быть преподавателями на курсах повышения квалифика-

ции. В апреле 2018 года стартовали первые курсы повышения квалификации 

на базе школ №№493, 853, 953, 463, 1929/1998. 

Надеемся, что положительный опыт внедрения технологии развиваю-

щих бесед найдет новых последователей и будет реализовываться в россий-

ских образовательных учреждениях. 
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В ЧЕМ ПРОБЛЕМА? 

ЭКСПРЕСС-ДИАГНОСТИКАВ РАБОТЕ ПЕДАГОГА-ПСИХОЛОГА 

 

В практической психологии уже существует целая система методов и 

способов оказания психологической помощи ребенку в адаптации к реаль-

ным жизненным условиям, способствующих достижению эмоциональной 

устойчивости, личностному росту, гармонизации межличностных отноше-

ний. 

В методической копилке каждого педагога-психолога наверняка есть 

«любимые» методики, выбор которых обусловлен опытом практической ра-

боты. В силу объективных причин, по крайней мере на начальном этапе вза-

имодействия с ребенком и его семьей, предпочтение отдается методам экс-

пресс-диагностики и коррекции, в частности методикам диагностики, в осно-

ве которых лежит анализ изобразительной деятельности. Этот вид диагно-

стики применим при обследовании различных возрастных групп, и большин-

ство психологов и психотерапевтов склоняются к мнению о ее незаменимо-

сти в работе с детьми, начиная со старшего дошкольного возраста. Данный 

вид диагностики оправдан в работе с различными эмоциональными пробле-

мами личности – застенчивостью, заторможенностью, повышенной подвиж-

ностью, агрессией и жестокостью, упрямством, своеволием и т. д. [3]. 

В своей работе с детьми и родителями на протяжении целого ряда лет я 

использую три методики: «Рисунок несуществующего животного», «Репка» 

и «Конструктивный рисунок человека из геометрических фигур». Эти три 

методики позволяют довольно быстро и верно идентифицировать вероятные 

психологические проблемы ребенка, побудившие родителей и педагогов об-

ратиться к психологу за помощью. 

Последовательность и особенности применения указанных методик 

после получения запроса на оказание психологической помощи выглядят 

следующим образом. 

1. Диагностическое обследование ребенка по методике «Рисунок несу-

ществующего животного» [1]. 
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При интерпретации результатов помимо стандартных показателей (по-

ложение рисунка на листе бумаги; центральная часть фигуры; несущая часть; 

части, поднимающиеся над уровнем фигуры; контуры; характер линий и т. 

д.) анализируются ответы на ряд вопросов: 

 Какой величины это животное? Сравни его по величине с каким-

нибудь известным тебе животным. 

 Где живет твое животное? Строит ли оно себе гнездо, норку, дом? 

 Чем оно питается? 

 Живет ли оно само по себе, в стае (является ли вожаком стаи или про-

сто членом стаи), в семье (кем оно является в семье)? 

 Много ли там таких животных? 

 Дружно ли они живут между собой? 

 Есть ли там другие виды животных? Как они относятся друг к другу и к 

твоему животному? 

 Угрожает ли что-то или кто-то твоему животному, существует ли ка-

кая-либо опасность для его жизни? 

 Угрожает ли твое животное кому-нибудь, опасно ли оно? 

Затем ребенку предлагается сочинить небольшую историю из жизни 

нарисованного животного. В случае затруднения можно подсказать начало: 

«Жил-был (название животного) и вот однажды (как-то раз)…». 

По ходу рассказывания история записывается психологом; при этом 

можно задавать уточняющие вопросы, но так, чтобы не наталкивать ребенка 

на определенные ответы. 

Применение этой методики в описанной версии позволяет получить 

определенное представление об психологических особенностях ребенка, о 

том, как он воспринимает окружающий мир, как ощущает себя в нем, о его 

ожиданиях, потребностях, опасениях и т. д. 

2. Диагностическое обследование ребенка по методике «Репка» [2]. 

Сведения, полученные с помощью этой методики, дополняют данные, 

собранные на предыдущем этапе по методике «Рисунок несуществующего 

животного». Они позволяют раскрыть некоторые личностные характеристи-

ки ребенка, особенности осознанного и неосознанного восприятия им других 

людей, а также получить некоторую информацию о внутрисемейных отно-

шениях. 

Обследование ребенка по этим двум методикам занимает от 40 минут 

до 1 часа; следует отметить, что практически все дети выполняют задания с 

интересом. 

Последующие два этапа работы проводятся с родителями и представ-

ляют собой консультирование родителей с использованием двух методик: 

«Конструктивный рисунок человека из геометрических фигур» [4] и «Репка». 

3. Методика «Конструктивный рисунок человека из геометрических 

фигур» помимо выявления индивидуально-типологических особенностей об-

следуемого позволяет в процессе ее применения установить доверительный 

контакт с клиентом (что не менее, а может быть и более важно, чем диагно-
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стическая информация). Последнее крайне важно, поскольку приходящий 

впервые на консультацию родитель бывает напряжен, предубежден и неред-

ко испытывает недоверие к психологу. 

Обычно я начинаю разговор так: Характер родителей, особенно его 

наиболее выраженные и яркие черты, оказывают заметное влияние на ребен-

ка, так как обязательно проявляются в процессе его воспитания. Вы ведь со-

гласны со мной? (Ответ всегда бывает положительным.) Сейчас мы с вами 

выполним полезную работу, которая, возможно, покажется вам даже занима-

тельной. Я предложу вам тест наподобие тех, что публикуют в журналах для 

развлечения, однако этот тест основан на серьезных научных исследованиях. 

Он не направлен на выявление «секретов вашей души», а лишь помогает 

определить некоторые из тех наиболее выраженных черт характера, которые 

в процессе общения с ребенком могут способствовать или препятствовать 

формированию тех или иных личностных качеств ребенка, того или иного 

стиля его поведения. 

В моей практике родители ни разу не отказывались от выполнения это-

го простого теста. Интерпретация рисунков вызывает у них неподдельный 

интерес, тем более что она почти всегда подтверждается самим родителем, и 

это несмотря на то, что в психометрическом смысле данный тест считается 

недостаточно валидным и надежным [4]. 

4. Методика «Репка» используется в работе с родителями с той же це-

лью, что и при обследовании ребенка, то есть для выявления характеристик 

личности, особенностей социальной перцепции и внутрисемейных отноше-

ний. 

5. На пятом, последнем этапе осуществляется синтез информации, по-

лученной на предыдущих этапах, который позволяет довольно точно опреде-

лить проблему, стоящую за запросом о психологической помощи, описать 

родителям на обыденном языке сложившуюся ситуацию и сформулировать 

рекомендации. 

Временные затраты на консультирование родителей составляют от 1 

часа до часа с четвертью. 

Есть все основания предполагать, что в результате таким образом орга-

низованной работы складываются доверительные отношения с родителями, 

способствующие лучшему пониманию ими собственного ребенка, сложив-

шейся воспитательной ситуации, необходимости изменения своих подходов 

к воспитанию, а также приобретению опыта, что обращение за психологиче-

ской помощью к специалисту ведет не к выслушиванию замечаний, критики 

и нравоучений, а к совместному поиску путей гармоничного развития ребен-

ка. 
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ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ПРОЕКТИРОВАНИЯ  

БЕЗОПАСНОГО ПРОСТРАНСТВА РЕГИОНА  

 

Проблема безопасности сегодня выдвигается на первое место, как в 

государственной политике, так и в области психологических исследований. 

Одной из важнейших задач человечества в настоящее время является обеспе-

чение безопасности в социальном мире. Вклад системы образования в реше-

ние данной проблемы трудно переоценить, так как данный социальный ин-

ститут оказывает влияние на все подрастающее поколение страны. Обеспе-

чение безопасности образовательной среды и ее субъектов является не толь-

ко значимым моментом в организации деятельности образовательных орга-

низаций, но и условием, позволяющим реализовать все те задачи, которые 

ставит перед системой образования общество и государство. 

Согласно концепции Долгосрочного социально-экономического разви-

тия Российской Федерации на период до 2020 года одним из значимых ре-

зультатов перехода к инновационному социально ориентированному типу 

экономического развития является развитие человеческого потенциала Рос-

сии и развитие образования, ориентированного на формирование творческой 

социально ответственной личности. 

Увеличение учебной нагрузки, повышение требований к определенным 

личностным качествам, внедрение инновационных технологий в систему 

обучения, ускорение процессов информатизации – все это уже является ощу-

тимой нагрузкой для ребенка, и отсутствие необходимого качества образова-

тельной среды, в том числе и уровня ее безопасности, может вызвать боль-

шие затруднения в достижении требуемого результата. Серьезным вызовом 

устойчивости человека в образовательном пространстве, позитивному когни-

тивному и личностному развитию являются негативные тенденции общей 

социокультурной ситуации – рост числа социальных болезней (алкоголизм, 

наркомания и другие виды зависимостей), конфликтная напряженность в 

межгрупповом и личностном общении, проблемы межэтнического взаимо-

действия и др. 

Ответом на вызовы современной социокультурной ситуации стал про-

ект «Создание и внедрение системы сопровождения психологической без-

опасности субъектов образовательного пространства Ленинградской обла-

сти», получивший статус инновационной площадки Российской академии 

образования. Проект осуществлялся в течение 2013–2018 г.г. Актуальность 
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определяется противоречием между значимостью ценности безопасности в 

сознании человека, ее ролью в позитивном, устойчивом личностном разви-

тии, необходимостью укрепления резервных возможностей психики для со-

противления деструктивным воздействиям и отсутствием системы психоло-

го-педагогических технологий, способствующих их развитию и формирова-

нию у подрастающего поколения. Данное противоречие и определило цель 

нашей опытно-экспериментальной работы. 

Данный регион был выбран не случайно. Ленинградской область – это 

Россия в миниатюре, здесь есть и города, и сельская местность, здесь развита 

сеть образовательных организаций всех уровней, система образования взрос-

лых. Система образования данного субъекта Федерации обладает высоким 

потенциалом. С одной стороны – это типичный регион нашей страны, с дру-

гой – в нем присутствует особое геополитическое приграничное положение. 

Масштаб проекта – 24 образовательных организации, находящихся на 

территории Ленинградской области и представляющие практически все ее 

районы. Более тысячи старшеклассников, около четырехсот учащихся млад-

ших классов, более пятисот учителей приняли участие в проекте. Наш под-

ход к оценке безопасности образовательного пространства состоял в том, 

чтобы сопоставить, с одной стороны, риски нарушения безопасности среды 

для ее участников – детей, в первую очередь. С другой – выявить ресурсный 

потенциал, позволяющий менять ситуацию в лучшую сторону и поддержи-

вать безопасность среды и ее субъектов.  

Мы исходили из простой, хорошо известной позиции, что эффектив-

ность обучения, воспитания и развития человека определяется его психосо-

циальным благополучием, человек в состоянии психического напряжения не 

обучаем в принципе и с трудом может учить другого. Оптимизировать пси-

хосоциальное благополучие и придать образовательному пространству раз-

вивающий характер возможно, когда образовательная среда обладает таким 

качеством, как психологическая безопасность. Психологическая безопас-

ность – состояние психологической защищенности, а так же способность че-

ловека и среды отражать неблагоприятные внешние и внутренние воздей-

ствия. Психологическая безопасность образовательной среды – это состоя-

ние, свободное от проявлений психологического насилия во взаимодействии, 

способствующее удовлетворению основных потребностей в личностно-

доверительном общении, создающее референтную значимость среды и обес-

печивающее психическое здоровье включенных в нее участников. 

В рамках реализации Проекта проведены: 

- диагностика безопасности образовательной среды; 

- оценка рисков нарушения безопасности школьной среды и ресурсов 

психологической безопасности субъектов образовательной среды школы; 

- на базе полученных данных в процессе проведения курсов повышения 

квалификации разработаны программы психолого-педагогического сопро-

вождения психологической безопасности среды и психологического благо-

получия ее субъектов. 
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Главная задача проекта – получение системного эффекта с точки зре-

ния развития самой образовательной среды, в которой было бы комфортно и 

безопасно и детям, и педагогам, и родителям. 

Для этого были разработаны: 

- концепция и модель сопровождения психологической безопасности 

субъектов образовательного пространства региона; 

- технологии сопровождения психологической безопасности субъектов 

образовательного пространства Ленинградской области; 

- апробированы диагностические методики для оценки психологиче-

ской безопасности субъектов образовательного пространства и оценки эф-

фективности модели сопровождения; 

- созданы и внедряются дополнительные программы профессионально-

го обучения, направленные на развитие предусмотренных профессиональ-

ным стандартом профессиональных компетенций педагогов по формирова-

нию психологически безопасной и комфортной среды; 

- разработаны рекомендации для руководителей, учителей и других 

специалистов образовательных учреждений регионов Российской Федерации 

[1, 2, 3]. 

Одним из эффектов проекта можно считать то, что по итогам его реа-

лизации в Ленинградской области сформировалось профессиональное сооб-

щество специалистов по безопасности образовательной среды. Показатели 

состояния безопасности образовательного пространства региона периодиче-

ски пополняются. Они являются основой для отслеживания динамики изме-

нений, происходящих в образовательном пространстве, способствуют изуче-

нию потребностей отдельных образовательных организаций и принятию 

управленческих решений. Нами осуществлена апробация модели государ-

ственно-общественного управления и экспертизы образовательным про-

странством региона на примере решения вопросов обеспечения психологиче-

ской безопасности субъектов образования. 

В качестве основных результатов проекта можно считать: 

- данные мониторинга безопасности образовательного пространства 

Ленинградской области, в том числе: 

 ● сведения о проявлениях психологического насилия среди обу-

чающихся,  

 ● сведения об обучающихся с признаками социально-психологи-

ческой дезадаптации,  

 ● занятость подростков во внеучебной деятельности,  

 ● особенности  проведения досуга подростками,  

 ● образовательные потребности педагогических работников. 

- выявление рисков психологической безопасности в образовательном 

пространстве региона; 

- разработку и внедрение в практику 24 адресных программ сопровож-

дения (по направлениям: создание условий и психолого-педагогическое со-

провождение безопасности; сопровождение детей – переселенцев из Украи-
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ны; формирование благоприятного психологического климата; психологиче-

ская компетентность субъектов образовательного процесса и пр.); 

- подготовку тьюторов по внедрению технологии сопровождения пси-

хологической безопасности субъектов образовательного пространства и спе-

циалистов дошкольных образовательных организаций по проблеме проекти-

рования психологически безопасной образовательной среды. 

Результаты проекта для: 

психологов образования: 

- психодиагностический инструментарий, технологические карты по 

организации обследования и технологии оценки результатов по состоянию 

психологической безопасности образовательной среды;   

- массив данных о состоянии образовательного пространства и его 

субъектов.  

образовательных организаций: 

- показатели состояния психологической безопасности образователь-

ной среды для разработки программ сопровождения безопасности образова-

тельной среды и ее участников (обучающихся и педагогических работников); 

сравнительный ряд по региону; 

- команда единомышленников по исследованию психолого-

педагогических проблем безопасности в образовании. 

Ленинградского областного института развития образования: 

- материалы для построения системы дополнительного профессиональ-

ного образования педагогических работников Ленинградской области; 

- система сетевого взаимодействия с образовательными организациями 

региона по вопросам обеспечения психологической безопасности образова-

тельного пространства. 

Ценность эффективного проекта определяется и перспективами, кото-

рые он открывает для дальнейшего исследования и научно-методической ре-

ализации. Перечислим лишь некоторые из них: 

- исследование показателей психологической безопасности образова-

тельной среды на уровнях дошкольного, школьного, среднего профессио-

нального и высшего образования;  

- разработка инвариантных модулей, включенных в программы бака-

лавриата и магистратуры в педагогических университетах по вопросам со-

провождения психологической безопасности образовательной среды; 

- сравнительные исследования психологической безопасности образо-

вательного пространства в других субъектах РФ для решения научных и 

научно-практических задач.  

Сложившийся коллектив проекта выбрал продолжение инновационной 

деятельности на тему «Психологическое проектирование безопасного обра-

зовательного пространства региона (на примере Ленинградской области)». 

Цель нового проекта: разработка и апробация управленческой организацион-

ной модели, обеспечивающей психологически безопасное образовательное 

пространство региона. Основная идея проекта состоит в определении психо-
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логических основ проектирования безопасного образовательного простран-

ства региона и организационно-управленческих технологий создания.  

В настоящее время тенденция гуманизации общества ставит в центр 

внимания личность с ее ценностями и потребностями. В связи, с чем в 

учреждениях различного типа становится актуальным вопрос о 

необходимости применения особых технологий, способствующих более 

эффективной организации условий, обеспечивающих эффективное 

функционирование человека и его психологические благополучие. Одной из 

таких технологий выступает психологическое проектирование среды.  

Стоит отметить, что эта технология является универсальным способом 

при работе психологов в организациях разного уровня и предназначения. 

Однако на практике ее применение наиболее актуально на предприятиях, 

функционирующих в идеологии человеческих ресурсов, где интересы работ-

ников играют важную роль в организации управления и, прежде всего, в об-

разовательных организациях всех уровней, типов и видов. 
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Важнейшим критерием определения уровня цивилизованности  обще-

ства принято считать ориентацию этого общества на гуманистические идеа-

лы и конкретное воплощение этой ориентации в социальной сфере. Предпо-

лагается, что цивилизованное общество стремится продвигаться к этим идеа-

                                                           

2 Статья подготовлена при поддержке Российского фонда фундаментальных исследований, № 19-013-
00560. 
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лам не только на словах, но и реально продвигается к ним на деле, развивая и 

укрепляя самые разнообразные гуманистические социальные практики. Од-

ной из таких практик является волонтерское движение. 

Волонтерское (точнее – добровольческое) движение обычно понимает-

ся как  деятельность, «основанная на идеях бескорыстного служения гуман-

ным идеалам человечества и не преследующая целей извлечения прибыли, 

получения оплаты или карьерного роста; получение всестороннего удовле-

творения своих личных и социальных потребностей путём оказания помощи 

другим людям».[1]  

В нормативных документах Российской Федерации под содержанием 

добровольческой (волонтерской) деятельности понимается безвозмездное 

выполнение работ и (или) оказание услуг в целях, имеющих по своей сути 

важное социальное значение (это, в частности, социальная поддержка, соци-

альное содействие, социальная реабилитация, охрана социальных объектов, 

профилактика в социальной сфере и др.) [2]. Социальный характер волонтер-

ской работы подчеркивается и во множестве других определений. 

Как показывают социологические исследования, посвященные меж-

страновому сравнению сущностных характеристик волонтерства, в странах 

Европы и Австралии эту деятельность традиционно связывают с понятием 

«институт гражданского общества» и некоторой досуговой деятельностью (Р. 

Стеббинс); в то же время как развивающиеся страны (в том числе Россия) де-

лают акцент на понятиях «общественный долг», «нравственность» и решение 

социальных проблем [3, 4]. 

 Очевидно, что в обоих случаях перед обществом, если оно заинтересо-

вано в развитии волонтерского движения, возникает задача выявления из 

числа своих граждан потенциальных участников этого движения, то есть та-

ких людей, которые ориентированы на безвозмездное выполнение в свое 

свободное время работ и (или) оказание услуг в областях, являющихся соци-

ально-значимыми и (или) социально-востребованными в данном конкретном 

обществе.  

Эта задача непосредственно ведет к постановке перед научным сооб-

ществом задачи составления психологического портрета потенциального во-

лонтера. Иными словами, перед научным сообществом возникает проблема 

определения методологической базы, концептуального описания и инстру-

ментального наполнения операциональной модели потенциального волонте-

ра. 

Более того, когда речь заходит о молодых волонтерах (например, 

школьниках), востребованность такой модели возрастает, поскольку помимо 

задач отбора (подбора) потенциальных волонтеров возникает еще и целый 

ряд задач воспитательного характера. 

Методологическая база и концептуальная модель 

Исходя из того, что важным сущностным признаком волонтерского 

движения является его социальная значимость, в качестве методологической 

базы разработки концептуальной модели потенциального волонтера может 

быть принята такая социальная теория («конструкция», модель), которая поз-
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воляла бы описывать и структурировать именно социальные свойства и каче-

ства потенциальных волонтеров. В отечественной литературе по волонтер-

ству в настоящее время такая модель пока не обозначена. 

Поскольку речь идет о модели потенциального субъекта деятельности 

(в данном контексте – волонтерской деятельности), методологически целесо-

образным нам представляется выбор ресурсного подхода. Тогда для психоло-

гов решение поставленной обществом проблемы будет сводиться к выявле-

нию у потенциальных волонтеров тех социально-психологических свойств, 

которые могли бы рассматриваться в качестве основополагающего содержа-

тельного компонента того социального ресурса, который, в свою очередь, 

будет фундаментальной основой их предстоящей добровольческой (волон-

терской) деятельности. 

Из немногочисленных социальных теорий, в которых рассматриваются 

ресурсы человека как субъекта деятельности, наиболее адекватной постав-

ленной задаче является, на наш взгляд, теория социального капитала.  

Ведь социальный капитал – это и есть по своей сути кумулятивный (то 

есть, накопляемый), интегрированный (то есть, состоящий из многих компо-

нентов), разветвленный (то есть, имеющий несколько подвидов) социальный 

ресурс. Или, иными словами, ресурс человеческой деятельности, поведения, 

функционирования человека в социальной сфере.  

Социальный капитал как ресурс рассматривал Пьер Бурдье, который, 

собственно, и ввел в 1980 году само понятие «социальный капитал» [5]. 

Другой теоретик социального капитала, Джеймс Коулман, фактически 

подчеркивал его обязательную связь с деятельностью, отмечая факт необхо-

димости его активного использования: обмена, интериоризации и экстерио-

ризации. [6].  

Отечественные авторы также отмечают связь социального капитала  и с 

социально-психологическими свойствами личности (доверие, толерантность, 

коммуникативность, открытость), и непосредственно с характеристиками че-

ловека как субъекта деятельности (стили руководства, стили деятельности, 

ценности, нормы, отношения) [7, 8, 9].  

Мы проводили теоретический анализ понятий и обозначили области 

пересечения понятий «социальный капитал», «социальная ответственность», 

«социальное служение» [10]. Признается в научном сообществе и свойство 

социального капитала быть потенциалом, причем, не только личности, но и 

потенциалом общества в целом [11]. 

Таким образом, мы предлагаем на концептуальном уровне рассматри-

вать социально-психологические свойства потенциального волонтера как его 

социальный капитал, а в качестве методологической базы исследования опи-

раться на ресурсный подход, то есть оценивать выраженность этих свойств 

как его психологический ресурс. 

Учитывая, что социальный капитал имеет свойство накапливаться, ин-

тегрироваться и разделяться на подвиды («разветвляться»), мы на концепту-

альном уровне будем рассматривать проекции (аналоги) этих свойств на пси-

хологический ресурс потенциального волонтера.  
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Так, аналогом свойства накапливаться мы будем считать динамичность 

самого потенциала, в том числе, подверженность его воздействию воспита-

тельных мероприятий, гуманистических влияний, разнообразных социаль-

ных программ. 

Интегративный характер социального капитала указывает на его мно-

гокомпонентность, что означает возможность разработки целого ряда вариа-

тивных референтных операциональных моделей, позволяющих покомпо-

нентное изучение психологического ресурса потенциального волонтера на 

эмпирическом и диагностическом уровнях. 

Наконец, разделение социального капитала, как и в данном случае си-

нонимичного ему психологического ресурса потенциального волонтера, на 

качественно своеобразные виды легко поддается общепринятому в психоло-

гии критерию «аффективный-когнитивный-конативный». В соответствии с 

эти критерием мы предлагаем выделять следующие виды социального капи-

тала (СК) как психологического ресурса потенциального волонтера:   эмоци-

ональный СК (ЭСК), когнитивный СК (КгСК), коммуникативный (сетевой) 

СК (КмСК). 

Сочетание перечисленных свойств социального капитала и их проявле-

ние в характеристиках психологического ресурса человека как субъекта дея-

тельности представлено на рис.1. 

 

Рис. 1. Свойства социального капитала и проявление этих свойств в характе-

ристиках психологического ресурса человека как субъекта деятельности 

Качествен-

ное своеоб-

разиееее: 

ЭСК, КгСК, 

КмСК 

 

Э 

ЭК 

 

Интегративный характер: 

многокомпонентность, вариативность 

референтных операциональных моделей 

Кумулятивность, динамичность:  

обмен-интериоризация-экстериоризация, подверженность воспитательным 

воздействиям и гуманистическим влияниям 
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Операциональная концепция 

Для последующей операционализации  выделенных на рис. 1 свойств 

социального капитала и характеристик психологического ресурса, если начи-

нать с вершины пирамиды, необходимо: 

- во-первых, дать определения каждому из выделенных видов СК,  

- во-вторых, соотнести каждый из подвидов с его референтными пока-

зателями, обозначающими те или иные социально-психологические свойства 

личности, 

- в-третьих, уже после проведенного эмпирического исследования, по-

добрать для развития «накопительного эффекта» разнообразные программы, 

модели или технологии проведения соответствующих воспитательных воз-

действий.  

При этом если определения видов СК могут носить универсальный ха-

рактер по отношению к разным видам деятельности, то частично подбор ре-

ферентных показателей и полностью разработка программ воздействия 

должны быть связаны с конкретным видом деятельности. 

Начнем с определений психологического содержания каждого из трех 

видов социального капитала. 

Эмоциональный капитал.  Его основное содержание - это эмоциональ-

ный опыт человека, опыт его отношений, опыт отреагированных пережива-

ний, накопленных эмоциональных реакций и проявленных чувств. 

Когнитивный капитал – это накопленные социальные представления, 

знания, понимание, от которых будут зависеть правила, границы, нормы по-

ведения человека, участвующего в той или иной деятельности. 

Коммуникативный капитал (в концепциях социального капитала он 

чаще обозначается как сетевой) – это все то, что нужно человеку для  эффек-

тивного взаимодействия с другими людьми, но взаимодействия не любого, а 

только пронизанного социально-значимыми (в нашем обществе – гуманисти-

ческими) ценностями. 

Следующий шаг - поиск референтных показателей (Табл.1). 

 Относительно социально-психологических свойств человека, ко-

торые можно рассматривать как референтные показатели каждого из видов 

СК вряд ли можно сформировать единое мнение. Именно поэтому мы допус-

каем широкую вариативность на этом шаге концептуализации. В нашем слу-

чае, когда речь идет о психологическом ресурсе потенциального волонтер-

ства, мы рассуждаем следующим образом.  

Человека, обладающего значительным эмоциональным социальным 

капиталом (ЭСК), можно охарактеризовать коротко так: не тревожный, с 

большим потенциалом доверия (готовности к принятию других людей), по-

зитивно настроенный.   

Человек с накопленным когнитивным социальным капиталом (КгСК) 

как потенциальным ресурсом волонтерства должен, конечно, быть достаточ-

но информированным в предметной области этой деятельности, быть гото-

вым к проявлению толерантности (к разнообразию, противоречивости, не-
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определенности), иметь референтные социальные представления об услови-

ях, возможных результатах, атрибутике данного вида деятельности.  

Наконец, человек с накопленным коммуникативным социальным капи-

талом (КмСК) характеризуется, прежде всего, своими социально-значимыми 

ценностными ориентациями, своей общительностью и открытостью, позво-

ляющей ему накапливать и активно использовать множественные социаль-

ные связи. 

Табл. 1. Референтные показатели психологических компонентов видов 

СК 

№ Вид социального 

капитала (СК) 

Психологические компоненты СК 

1. Эмоциональный 

СК 

Низкая тревож-

ность 

Доверие (го-

товность при-

нимать других 

людей) 

Позитивный 

настрой 

2. Когнитивный СК Предметная осве-

домленность 

Толерантность 

к разнообразию 

Референтные 

социальные 

представления 

3. Коммуникативный 

СК 

Социально-

значимые цен-

ностные ориента-

ции 

Общительность Открытость 

В соответствии с выделенными референтными показателями далее 

проводится работа по подбору адекватного измерительного инструментария. 

В качестве такого инструментария могут быть использованы: 

- психологические тесты (в нашем случае, например, возможно тести-

рование тревожности, готовности к принятию других, толерантности, цен-

ностных ориентаций и общительности);  

- разработанные специально с учетом конкретного вида деятельности 

опросники информированности (в нашем случае это может быть, например, 

опросник «Что Вы знаете о волонтерском движении?»);  

- качественные методы, например, рисуночные методики, методы ин-

тервью и case-study, позволяющие на эмпирическом уровне фиксировать та-

кие качественные показатели как, например, позитивный настрой человека, 

наличие у него референтных социальных представлений, его открытость.  

Содержательные программы воспитательных воздействий в полной 

мере формируются, конечно, уже после того, как становятся известными ре-

зультаты эмпирического исследования.  

Однако заранее можно иметь в виду некоторые формальные модели, 

которые уже послужили на практике основаниями для разработки и внедре-

ния успешных технологий подготовки людей к определенному виду деятель-

ности. Такие технологии в литературе, к сожалению, встречаются редко. Но 

есть и достойные примеры.  

Один из таких примеров – мощная, семи-уровневая универсальная тех-

нология подготовки волонтеров, разработанная и многократно апробирован-



 

 

75 

ная преимущественно на студентах сотрудниками Волонтерского центра Се-

веро-Кавказского федерального университета в рамках  Движения Добро-

вольцев Ставрополья. [12].  

Перспективным направлением применения данной технологии являет-

ся ее адаптация к подростковому возрасту и возможностям подготовки под-

ростков к участию в волонтерском движении в условиях школьной среды. 

Выводы 

1. Сущностными признаками добровольчества (волонтерства) яв-

ляются: бескорыстие, безвозмездность, удовлетворение волонтером своих 

социальных потребностей, социальный характер выполняемых работ, граж-

данская позиция, общественный долг, нравственность. 

2. Для определения методологической базы исследования психоло-

гических свойств потенциального волонтера целесообразным является ре-

сурсный подход. 

3. Для разработки концептуальной модели потенциального волон-

тера в рамках ресурсного подхода целесообразно обращение к теории соци-

ального капитала; социальный капитал – это и есть по своей сути кумулятив-

ный (то есть, накопляемый), интегрированный (то есть, состоящий из многих 

компонентов), разветвленный (то есть, имеющий несколько подвидов) соци-

альный ресурс. 

4. Проецирование свойств социального капитала на психологиче-

ский портрет потенциального волонтера позволяет обозначить следующие 

свойства (составные части) этого портрета: качественное своеобразие, инте-

гративный характер, кумулятивность (динамичность). 

5. Качественное своеобразие предполагает, что на эмпирическом 

уровне предметом исследования могут быть, в частности, эмоциональный, 

когнитивный и коммуникативный капитал потенциального волонтера; инте-

гративный характер дает возможность продолжить моделирование с учетом 

множества влияющих как на самого волонтера, так и на все волонтерское 

движение в целом внутренних и внешних факторов; свойство кумулятивно-

сти (динамичности) предполагает разработку эмпирически обоснованных и 

универсальных технологий обучения и подготовки потенциальных волонте-

ров. 
Литература: 

1. Центр волонтерского движения Ласточки./ URL: http://www.icye.ru/chto-

takoe-volonterskoe-dvizhenie 

2. Федеральный закон от 11 августа 1995 г. N 135-ФЗ 

"О благотворительной деятельности и добровольчестве (волонтерстве)". 

3. Харитонова В.А. Зарубежные и отечественные теории волонтерства в рам-

ках основных исследовательских подходов // Научное сообщество студентов: междисци-

плинарные исследования: сб. ст. по мат. XLI междунар. студ. науч.-практ. конф. № 6(41). 

URL: https://sibac.info/archive/meghdis/6(41).pdf    

Anheier H. K., Salamon L. M. Volunteering in cross-national perspective: Initial compar-

isons. Civil Society Working Paper 10. 2001. 

URL: http://eprints.lse.ac.uk/29049/1/CSWP_10_web.pdf    

5. Бурдье П. Формы капитала / пер. с англ. М. С. Добряковой // Экономическая 

социология. — 2002. — Т. 3. — № 5. — С. 60-74. 

http://www.icye.ru/chto-takoe-volonterskoe-dvizhenie
http://www.icye.ru/chto-takoe-volonterskoe-dvizhenie
https://sibac.info/archive/meghdis/6(41).pdf
http://eprints.lse.ac.uk/29049/1/CSWP_10_web.pdf
http://eprints.lse.ac.uk/29049/1/CSWP_10_web.pdf


 

 

76 

6. Коулман Дж. Капитал социальный и человеческий. // Обществ. науки и со-

временность. – 2001 - №3. 

7. Почебут Л.Г., Свенцицкий А.Л., Марарица Л.В., Казанцева Т.В., Кузнецова 

И.В. Социальный капитал личности: монография. М.: ИНФРА-М, 2014. 250 с. 

8. Шихирев П.Н. Природа социального капитала: социально-психологический 

подход // Общественные науки и современность. - 2003. - № 2. - С. 17-32.  

9. Марарица Л.В., Казанцева Т.В., Почебут Л.Г., Свенцицкий А.Л. Вклад лич-

ности в социальный капитал группы: структура  альтруистического инвестирования // Со-

циальная психология и общество. 2018. Том 9. № 1. С. 43–66.  

10. Бардиер Г.Л. Операционализация смысловых связей между понятиями «со-

циальная ответственность», «социальный капитал», «социальное служение» / ACTA 

ERUDITORUM. 2018. Вып. 25. СПб.: Изд-во Русской христианской гуманитарной акаде-

мии, 2018, с.69-72.   

11. Почебут Л.Г. Социальный капитал как инновационный потенциал развития 

России. // Здоровье – основа человеческого потенциала: проблемы и пути их решения. 

2012. №1.  

12. Митрофаненко В.В. Методическое пособие по добровольчеству: Семь уров-

ней подготовки. Сборник рабочих тетрадей по технологиям развития Добровольчества. // 

учебное пособие – Ставрополь: Седьмое небо 2016. - 322 с. 

 

А.Ю. Гиринская,  

младший научный сотрудник,  

ВГУ имени П.М. Машерова 

Витебск, Республика Беларусь 

 

УЧЕТ КОГНИТИВНЫХ ОШИБОК В  

ПРЕДСОРЕВНОВАТЕЛЬНОЙ И ПОСТСОРЕВНОВАТЕЛЬНОЙ 

ДЕЯТЕЛЬНОСТИ СПОРТСМЕНОВ ДЛЯ ОПТИМИЗАЦИИ  

ИХ ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО СОПРОВОЖДЕНИЯ 

 

Изучение когнитивной сферы человека является актуальным направле-

нием исследований не только в общей и когнитивной психологии, когнитив-

ной психотерапии, нейрофизиологии и когнитивной психолингвистики, но и 

активно изучается в целях развития искусственного интеллекта и компью-

терных технологий. Содержательная сторона научных поисков в данной об-

ласти представлена следующей структурой: когнитивная сфера – когнитив-

ная деятельность – когнитивные искажения и ошибки. 

Отличительной чертой ошибочных действий когнитивного характера 

является то, что они появляются во время выполнения привычных задач, 

требующих определенной последовательности действий, и поэтому их нельзя 

отнести к ошибкам, совершаемым в результате реализации теоретического 

опыта. В зарубежных научных работах все чаще обращают внимание на лич-

ностный аспект появления когнитивных ошибок: индивидуальные различия в 

толерантности к совершению ошибок другими людьми (G. Padrao, A. 

Mallorquí, D. Cucurell); влияние перфекционизма на совершение и отношение 

к ошибкам (J. Drizinsky, J. Zülch, H. Gibbons). В отечественных – акцент сде-

лан на изучение когнитивных процессов в контексте системно-

континуального подхода (А.П. Лобанов, Н.П. Радчикова); психических со-
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стояний в их взаимосвязи с когнитивными процессами у студентов-

спортсменов в учебной и спортивной деятельности (Л.В. Марищук, 

В.Л. Марищук, Т.В. Кузнецова); развития психомоторных качеств в процессе 

контроля ошибочных действий (Е.В. Мельник, А.В. Селецкий); особенностей 

восприятия вариативных по форме объектов (Г.В. Лосик); взаимосвязи аф-

фекта и интеллекта (Л.Н. Рожина); психологических особенностей адаптации 

спортсменов в стрессорных условиях (Я.Л. Коломинский); влияния отноше-

ния спортсменов к тренировочной и соревновательной деятельности на ди-

намику спортивных результатов (Ю.А. Коломейцев). Понимание когнитив-

ных ошибок как результата неосознаваемого негативного выбора лежит в ос-

нове научных работ российских авторов (В.М. Аллахвердов, Д.Н. Волков, 

М.Б. Кувалдина). 

Несмотря на то, что в психологии длительное время обсуждается во-

прос об особенностях ошибочной деятельности человека, данная проблема-

тика все еще остается мало изученной. 

Цель: разработка модели психологического сопровождения предсорев-

новательной деятельности спортсменов. 

Испытуемые. Выборку составили 28 спортсменов 13–16 лет таких ви-

дов спорта, как: циклические, спортивные единоборства, силовые, имеющие 

квалификационные разряды от 3-го до кандидата в мастера спорта (КМС). 

Стаж занятий – от 1 года до 10 лет. 

Результаты исследования. Основными параметрами объекта матема-

тического моделирования являются: когнитивные ошибки типичные для тре-

нировочной деятельности (трудности с концентрацией внимания; повторяю-

щиеся (устойчивые) ошибки; трудности с освоением новой техники движе-

ний; неоправданная трата ресурсов на повторение спортсменом своих оши-

бочных действий; ошибки интерференции), метакогнитивная активность, 

концентрация, приобретение информации, выбор главных идей. Для созда-

ния модели психологического сопровождения предсоревновательной дея-

тельности спортсменов был применен множественный регрессионный анализ 

(с помощью программы SPSS 16). В результате было составлено уравнение 

регрессии для параметра «когнитивные ошибки типичные для тренировоч-

ной деятельности»: 

Y = 20,094 – 0,353 × XМА – 0,817 × XК – 0,151 × XПИ – 0,589 × XВГИ (ри-

сунок 1). 
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Рисунок 1 – Модель психологического сопровождения предсоревнова-

тельной деятельности спортсменов 

В рамках представленной модели психологического сопровождения 

можно предложить прогноз эффективной предсоревновательной деятельно-

сти спортсменов. 

Так, наиболее успешной в условиях предсоревновательного процесса 

будет деятельность тех спортсменов, которые: 

1)  умеют использовать различные приемы структурирования инфор-

мации, планирования своей когнитивной деятельности, владеют навыками 

управления собственными когнитивными процессами; 

2) умеют управлять собственным вниманием, концентрироваться на за-

дании, уменьшать влияние отвлекающих стимулов на процесс выполнения 

задания; 

3) умеют приобретать и сохранять знания; 

4) владеют навыками определения информации, важной для дальней-

шего изучения, способны отделить более важное от второстепенного. 

Разработка модели психологического сопровождения постсоревнова-

тельной деятельности спортсменов. 

Испытуемые. Выборку составили 104 спортсмена 13–16 лет таких ви-

дов спорта, как: циклические, спортивные единоборства и силовые, имеющие 

квалификационные разряды от 3-го до кандидата в мастера спорта (КМС). 

Стаж занятий – от 1 года до 10 лет. 

Результаты исследования. Основными параметрами объекта матема-

тического моделирования являются: когнитивные ошибки типичные для со-

ревновательной деятельности (ошибки прогнозирования результатов сорев-

нований; ошибки прогнозирования действий соперников; ошибки замедлен-

ной реакции на действия соперника), контроль, планирование, оценивание 

результатов. Для создания модели психологического сопровождения постсо-
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ревновательной деятельности спортсменов был применен множественный 

регрессионный анализ (с помощью программы SPSS 16). В результате было 

составлено уравнение регрессии для параметра «когнитивные ошибки ти-

пичные для соревновательной деятельности»: 

Y = 4,818 + 0,379 × XК + 0,703 × XПЛ – 0,420 × XОЦР (рисунок 2). 

 
Рисунок 2 – Модель психологического сопровождения постсоревнова-

тельной деятельности спортсменов 

В рамках представленной модели психологического сопровождения 

можно предложить прогноз эффективной постсоревновательной деятельно-

сти спортсменов. 

Так, наиболее успешной в условиях постсоревновательного процесса 

будет деятельность тех спортсменов, которые во время выступления на со-

ревнованиях: 

1) умеют адекватно оценивать как сам факт рассогласования получен-

ных результатов с целью деятельности, так и приведшие к нему причины, 

гибко адаптируясь к изменению условий;  

2) умеют устанавливать интенсивность или скорость работы необходи-

мой для решения текущей задачи; 

3) владеют навыками планирования деятельности, планы в этом случае 

реалистичны, детализированы, иерархичны, действенны и устойчивы, цели 

деятельности выдвигаются самостоятельно. 

Таким образом, опираясь на разработанные модели, можно прогнози-

ровать успешность спортсменов в том или ином виде спорта и организовать 

эффективную сопроводительную работу по минимизации когнитивных оши-

бок в предсоревновательной и постсоревновательной деятельности спортс-

менов. 
Литература: 

 

Оценивание ре-

зультатов 

 

Планирование  

 

Контроль 

Минимизация ко-

гнитивных ошибок в 

постсоревнователь-

ной деятельности 



 

 

80 

1. Сханов, Р. А. Когнитивные ошибки и способы их исправления / Р. А. Сханов, А. 

В. Макаров // Известия Самарского научного центра РАН. – 2013. – Т. 15. – № 2 (2). – С. 

413–416. 

2. Волков, Д. Н. Коррекция когнитивных ошибок у спортсменов высокой квалифи-

кации / Д. Н. Волков [и др.] // Спортивный психолог. – 2013. – № 1 (28). – С. 32-38. 

 

А.Г. Думчева,  

к.п.н., доцент кафедры психологии СПб АППО 

О.Г. Голунова,  

педагог-психолог,  

Вторая Санкт-Петербургская гимназия,  

Санкт-Петербург 

 

ПСИХОЛОГИЧЕСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ КАК ПРОСТРАНСТВО 

СОТРУДНИЧЕСТВА ПЕДАГОГА-ПСИХОЛОГА  

И КЛАССНОГО РУКОВОДИТЕЛЯ  

 

Психолого-педагогическое сопровождение участников образователь-

ных отношений – основная, но объемная задача, успех реализации которой 

определяется не только личной инициативой и профессиональной компе-

тентностью педагога-психолога, но и продуманной организацией образова-

тельного процесса в данной организации. Проектирование системы психоло-

гического сопровождения сегодня в повседневной жизни массовой школы – 

наукоемкая стратегия. Она требует в первую очередь формирования практи-

ки профессионального диалога научного сообщества, специалистов помога-

ющих профессий, педагогов и иных участников образовательного процесса, 

согласующих стратегии своей деятельности в этом аспекте. [5, 10] 

Необходимость со-организации усилий помогающих взрослых не раз 

отмечалась как одно из условий успешности данной работы в научном дис-

курсе [1,2,4,5,10], а в документах федерального уровня эта задача закреплена 

соответствующими разделами. Так, согласно ФГОС создание психолого-

педагогических условий реализации основной образовательной программы 

(ООП) является ответственностью педагогического коллектива образова-

тельной организации, который определяет уровни и формы психологическо-

го сопровождения [8]. В этом в т.ч. выражается вариативность проектирова-

ния ООП.  

В целевом разделе Концепции развития психологической службы в си-

стеме образования в РФ на период до 2025 года отмечается, что оказание до-

ступной эффективной профессиональной помощи всем категориям обучаю-

щихся, в т.ч.  обеспечение снижения рисков дезадаптации и десоциализации 

обучающихся важно осуществлять «на основе преемственности позитивного 

опыта работы и интеграции достижений современной психологической 

науки и практики с учетом имеющихся региональных практик психологиче-

ских служб» [7, C. 2] 
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Таким образом, речь идет об ответственности школы за выдвижение 

наиболее значимых целевых ориентиров в сфере личностного развития обу-

чающихся с учётом разнообразных специфик (региональных, социокультур-

ных, локальных) образовательных сред и формирования соответствующей им 

системы психологического сопровождения. 

Выделение приоритетных задач психологической помощи и формули-

рование их на языке ООП позволит в каждой образовательной организации 

построить систему психологического сопровождения таким образом, что  

1) в процессе целеполагания педагогами будут согласовываться и прогнози-

роваться: 

- изменения в уровне личностного развития обучающихся, актуальные для 

возрастных задач развития на каждой ступени образования; 

- изменения в масштабе образовательной организации, проектирование обра-

зовательной деятельности которой позволит создавать условия, необходимые 

для личностного развития участников образовательного процесса;  

2)  процесс функционирования этой системы будет являть собой ту или иную 

форму сотрудничества педагогов с психологом. 

Ниже мы представим наш опыт региональной практики психологиче-

ского сопровождения, реализуемой педагогом-психологом в условиях массо-

вой школы и построенной на выше обозначенных основаниях.  

 Уже на этапе планирования деятельности психолог, вынужден само-

определиться в выборе наиболее эффективной стратегии помощи, реализуе-

мой им. Так в условиях многопредметного обучения, высокой наполняемости 

классов, плотной сетки расписания и т.д., модели деятельности «психолога-

консультанта», «психолога-терапевта» [2] при всей их привлекательности, 

могут оказаться неэффективными. Особенно это касается тех организаций, в 

которых уровень требований к образовательным результатам, ожидаемых от 

учеников, высок как со стороны педагогического коллектива, так и со сторо-

ны родителей. В нашем случае модели деятельности «психолога-

модератора», «психолога-методиста» [там же] оказались наиболее приемле-

мыми. Они позволили:  

1) описать инвариантные и вариативные компоненты деятельности участ-

ников системы сопровождения, обосновать зоны их ответственности; 

2) сформировать рабочие инструменты реализации сотрудничества педа-

гогов и психолога. 

Приведем некоторые комментарии, более подробно остановившись на 

аспекте организации сотрудничества психолога образовательной организа-

ции и классного руководителя. В качестве примера обогатимся к задачам 

психологического сопровождения на ступени основной школы (5-9 классы).  

Первым инвариантным компонентом является этап целеполагания на 

учебный год, включающего для каждой возрастной параллели: формулиров-

ку цели сопровождения и композицию сквозных задач сопровождения.  

Цель сопровождения формулируется в категориях психологии развития 

в отношении определенной категории обучающихся (параллель, класс, груп-

па риска и т. д). Сквозные задачи описывают деятельность ответственных 
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взрослых, раскрывая шаги, этапы, мероприятия реализации данной цели на 

языке организационно-педагогических и психолого-педагогических условий 

основной образовательной программы. Задачи формулируются как сквозные, 

т.к. они пронизывают все стороны образовательного процесса: учебную, вне-

урочную деятельность, для их реализации необходимо консолидированное 

участие всех ответственных сторон.  

 Определение приоритетов, формулирование целей и сквозных задач 

сопровождения является зоной ответственности педагога-психолога, кото-

рый, формируя содержание целевого блока, учитывает три обязательных со-

ставляющих: 

 возрастные задачи взросления (они определяют возрасто-нормативную 

направленность психологического развития обучающихся и отсрочен-

ный образовательный результат); 

 образовательные потребности обучающихся в данной образователь-

ной среде (определяют актуальные задачи психологической помощи/ 

поддержки); 

 социальную ситуацию развития (выявляет картину рисков и/ или ре-

сурсов развития и специфику психолого-педагогического сопровожде-

ния в конкретных коллективах детей и подростков). 

В таблице 1 приведены примеры формулировок целей и сквозных задач 

сопровождения для разных возрастных параллелей 

Таблица 1 

Цели и сквозные задачи сопровождения обучающихся 5-х и 8-х классов 

(пример 1) 

5-е классы 8-е классы 

Цель сопровождения 

-содействие адаптации учащихся к 

изменившимся условиям обучения. 

-создание психологических условий 

содействующих осознанному выбо-

ру учащимися профиля образова-

тельного маршрута в старшей школе 

Сквозные задачи сопровождения 

 содействие организации образовательного процесса с учетом психолого-

педагогических характеристик класса;   

• содействие становлению само-

управления в классных коллекти-

вах; 

 предпрофильное сопровождение 

учащихся: диагностика, просвеще-

ние, консультирование; 

 развитие психолого-

педагогической компетентности 

родителей в соответствии с возрас-

то-нормативной моделью развития 

младшего подросткового возраста. 

 развитие психолого-

педагогической компетентности ро-

дителей в соответствии с возраст-

ными задачами личностного и про-

фессионального самоопределения. 

 совместно с классным руководителем и учителями-предметниками, ор-

ганизация комплексной социально-психолого-педагогической помощи 

учащимся группы риска. 
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Таким образом, на этапе целеполагания инвариантом является сама фор-

мулировка целей, поскольку она определяется законами психологии лично-

сти и возрастного развития.  Фактически педагог-психолог в формате целей и 

задач предъявляет свернутую информацию психологического характера, 

имеющую актуальную и прогностическую значимость и требующую, соот-

ветственно, принятия ответственных решений. 

Вариативность на этапе целеполагания возможна в деятельности педа-

гогов. Она проявляется в том, что классный руководитель, учитель-

предметник вправе самоопределится:  

- в какой степени принять эту информацию от психолога,  

- включить ее в систему учебной или воспитательной деятельности и 

- сформировать запрос на психологическое сопровождение в выбранной 

форме (см. пример далее, пример 2). 

Те педагоги, которые определились по данным позициям, и их решение 

направлено в сторону сотрудничества с психологом, вступают во второй этап 

внутриорганизационного взаимодействия. Те, чье самоопределение направ-

лено в сторону реализации индивидуальной стратегии воспитательной рабо-

ты с классом, получают от педагога-психолога входной пакет информации о 

психологических задачах развития на ближайший год, педагогических рис-

ках. Также эти педагоги информируются об персональной ответственности за 

достижение личностных результатов обучающимися в соответствии с возра-

сто-нормативными моделями развития. [9] 

Основным рабочим инструментом этапа целеполагания является в 

нашем случае психолого-педагогическая характеристика класса. Подробнее 

см. [3] 

Второй инвариантный компонент системы сопровождения собственно 

и есть порядок внутриорганизационного взаимодействия педагогов относи-

тельно выявленных приоритетных задач образовательной деятельности, ко-

торые сформулированы в терминах запроса на психологическое сопровож-

дение. 

 Для того, чтобы сформулированные запросы на психологическое со-

провождение в отношении разных классов стали предметом образовательной 

деятельности, педагогам-участникам системы сопровождения необходимо 

решить ряд задач: 

1) договориться об основаниях, которые будут обеспечивать:  

- взаимосвязь содержательных компонентов при реализации плана сопро-

вождения;    

-  смысловую коммуникацию участников процесса сопровождения. 

 В нашем случае эти основания определены на этапе целеполагания: 

это задачи возраста - образовательные потребности – социальная ситуация 

развития.  Основной рабочий инструмент - план психолого-педагогического 

консолидированного сопровождения класса. [3] 

2) Создать условия для согласования позиций участников как на этапе 

планирования, так и в ходе сопровождения. Основной рабочий инструмент 

этого этапа – психолого-педагогический консилиум. 
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3) Сформировать практику актуального планирования. Основной рабочий 

инструмент этого этапа – проект плана консолидированного сопровождения 

класса, в котором классным руководителям предложены на выбор формы со-

трудничества с психологом. Именно в этой позиции педагогу предоставля-

ются вариативные возможности его участия в процессе сопровождения.  Они 

затрагивают такие стороны как организация метапредметных проектов, ис-

пользование возможностей внеурочной деятельности, разнообразные формы 

активного социально-психологического обучения.    

Третий инвариантный компонент системы сопровождения – плановая 

психологическая диагностика, которая по содержанию и инструментарию 

находится в логике поставленных целей сопровождения и сквозных задач.  

Основным рабочим инструментом, обеспечивающим бесперебойную 

работу системы сопровождения массовой школы в этом аспекте, является 

циклограмма психодиагностической работы психолога, в которой учтены 

приоритетные и текущие задачи на весь массив обучающихся 5-9 классов.  

Ниже приведен пример проекта плана консолидированного сопровож-

дения, предлагаемого психологом классным руководителям 6-х классов. По-

добный проект предлагается в конце учебного года классным руководителям 

всех параллелей (5-9-х классов) для того, чтобы они ознакомились со сквоз-

ными задачами сопровождения в соответствии с законами возрасто-

нормативного развития и выбрали приемлемые для своего стиля руководства 

классом формы сотрудничества с психологом.  Выбранные формы включа-

ются психологом в его рабочую циклограмму осуществления деятельности 

по сопровождению на следующий учебный год таким образом, что макси-

мальное количество классов вверенной ему параллели оказываются в руках 

сотрудничающих ответственных взрослых.  

Пример 2 

План консолидированного психологического сопровождения 6-х классов на 

2016-2017 учебном год (Проект) (по материалам педагога-психолога Второй 

Санкт-Петербургской гимназии) 

Цель: содействие решению учащимися возрастных задач средствами обуче-

ния и воспитания в соответствии с возрасто-нормативной моделью развития 

старшего подросткового возраста 

Сквозные задачи сопровождения на учебный год: 

 содействие организации образовательного процесса, с учетом психоло-

го-педагогических характеристик класса; 

 содействие становлению самоуправления в классных коллективах; 

 совместно с классным руководителем и учителями-предметниками, ор-

ганизация комплексной социально-психолого-педагогической помощи 

учащимся группы риска; 

 повышение психолого-педагогической компетентности родителей. 

1. Плановая психологическая диагностика: 

апрель – мониторинг основных параметров психолого-педагогической 

характеристики класса, обновление характеристики в соответствии с 

задачами возраста и изменением социальной ситуации развития. 
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2. Активное социально-психологическое обучение. В зависимости от ак-

туальной ситуации в классе и целей воспитательной работы, классный 

руководитель может выбрать одну из форм сотрудничества с психоло-

гом: 

2.1.  Цикл тематических классных часов.  

Цель данного курса – психологическое просвещение: расширение знаний 

и представлений подростков о себе и других людях, содействие формирова-

нию коммуникативной компетентности учащихся. Тематический классный 

час проводится психологом 1 раз в месяц по заранее согласованному графи-

ку.  

Темы классных часов для пятиклассников: 

1) Я повзрослел 

2) Агрессия и ее роль в развитии человека 

3)  Конструктивное реагирование на агрессию 

4) Учимся договариваться 

5) Уверенность и самоуважение 

6)  Что такое конфликт. Конструктивное разрешение конфликтов 

7) Мои ценности  

8) Свободная тема, по запросу детей, родителей или педагогов. 

2.2. Активная форма развивающей работы – психологическая игра. 

Психологическая игра проводится с классом один раз в триместр. Возмож-

ные темы игр для шестиклассников: 

1) I триместр – «Виртуальный мир». Время необходимое для игры 

примерно 1,5 часа. Эта игра дает детям возможность прожить ситуации ин-

дивидуального и группового решения различных задач и проанализировать 

преимущества и недостатки того или иного подхода. Для достижения игро-

вой цели участники должны найти взаимопонимание с разными людьми. В 

игре предоставляется возможность ценностного самоопределения.  

2) II триместр – «Репортер -1». Время игры – 2 часа 10 минут. Эта 

игра является средством для развития внутригрупповых отношений. Под-

ростки получают следующие возможности: продемонстрировать умение по-

давать себя, развить навыки активного слушания, испытать свои творческие 

возможности, испытать в группе ощущение атмосферы доверия и поддержки. 

Классным руководителям игра показывает специфику взаимоотношений 

внутри коллектива, наличие у подросков лидерского потенциала, пути и воз-

можности выведения класса на новый уровень развития общности. 

3) III триместр – «Репортер - 2». Время игры - 2 часа 30 минут. Это 

психологическая игра является продолжением игры «Репортер - 1». Подрост-

ки получают возможность «выйти» за пределы коллектива класса, проявить 

интерес к общественной жизни школы, продемонстрировать себя, свои та-

ланты и умения на другом уровне. 

2.3. Консультативное сопровождение воспитательной работы. 

Совместно с классным руководителем, разработка плана воспитательной ра-

боты в соответствии с психолого-педагогической характеристикой класса. 

Определение сквозных задач воспитательной работы на учебный год. Сов-
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местная разработка тематических классных часов, квестов, викторин и тема-

тических родительских собраний. 

3. Психологическое сопровождение метапредметных проектов
3
 (по 

выбору) 

-содействие в организации и развитии детского самоуправления и Российско-

го движения школьников; 

- Психологическая олимпиада для учащихся 5-8 классов 

«Умники и умницы»; 

- Фестиваль «Мир профессий». 

4. Психологические возможности внеурочной деятельности: 

Курс тренинговых занятий для младших подростков «Жизненные навыки» - 

занятия проводятся 1 раз в неделю, с 15-30 до 17-30 в помещении Психоло-

гического центра, в группе 12-14 человек. Курс рассчитан на 2 учебных года. 

Первое занятие 28 сентября. Войти в состав группы в середине года – нельзя! 

5. Психологическое обеспечение образовательной деятельности: 

5.1. консультативное сопровождение педагогов в выборе форм и методов 

обучения, в соответствии с психолого-педагогической характеристи-

кой класса; 

5.2. консультативное сопровождение педагогов в организации конструк-

тивного взаимодействия с учащимися группы риска во время урока 

(яркие индивидуальные особенности учащихся, риски и ресурсы в 

процессе обучения); 

5.3. систематическое участие в психолого-педагогических консилиумах и 

педагогических советах; 

5.4.  совместно с учителем-предметником, разработка и проведение инте-

грированных уроков; 

5.5.   участие в подготовке и решении метапредметных проектных задач; 

5.6.  научно-методическое сопровождение исследовательских работ по пси-

хологии в Малой академии. 

6. Психологическое сопровождение работы с родителями: 

6.1. Тематическое выступление на родительском собрании «Переходный 

возраст: особенности контакта с подростками» 

6.2. Психологический тренинг для родителей «Навыки конструктивного 

взаимодействия с подростками». Курс состоит из 10 занятий. Занятия 

будут проходить по четвергам в помещении Психологического центра 

с 18-00 до 20-00. Первое занятие 29 сентября. 

6.3. Разработка памятки для родителей «Возрастные задачи взросления ше-

стиклассника» 

6.4. Консультативное сопровождение родителей. 
                                                           

3
 Нами сформулировано следующее определение понятия «метапредметный проект». Метапред-

метный проект – это образовательная технология (программа, учебный проект, длинная игра, си-

стема занятий...др), направленная на реализацию цели(целей) метапредметного и/или личностного 

уровней, достижение которых (которой) невозможно силами отдельно взятого учебного предмета, 

локальной образовательной программы и требует внутриорганизационной консолидации усилий 

педагогов и/или специалистов в образовательном процессе. 
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Таким образом, психологическое сопровождение при всей многоплано-

вости и многозадачности этого процесса может по своему содержанию быть 

системным инструментом реализации основной образовательной программы.  

Для этого важно его участникам рассматривать сопровождение как   про-

странство сотрудничества педагога-психолога и классного руководителя и 

тех педагогов, которые готовы к подобного рода взаимодействию. 
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личным направлениям предстоящей профессиональной деятельности. В ходе 

его реализации у будущих выпускников формируются знания, навыки уме-

ния, или в современной педагогической терминологии компетенции и компе-

тентность, являющиеся основой для выполнения трудовых функций или в 

понятийном аппарате компетентностной модели обучения, слагаются необ-

ходимые составляющие профессиональной компетентности, являющиеся ос-

новой для выполнения трудовых функций.  

По нашему мнению, важно учитывать еще один аспект, без которого 

выпускник не сможет успешно функционировать как профессионал, а имен-

но – его готовность к профессиональной деятельности. В связи с этим одной 

из основных целей образовательного процесса в организациях профессио-

нального образования должно быть формирование готовности специалиста, 

поскольку именно она предопределяет эффективность, качество, и, в, конеч-

ном итоге, успешность профессиональной деятельности. Тем более, что со-

временная наука трактует профессиональную компетентность «как инте-

гральную характеристику, определяющую способность и готовность решать 

профессиональные проблемы и профессиональные задачи, возникающие в 

реальных ситуациях профессиональной деятельности, с использованием зна-

ний, навыков, умений, профессионального и жизненного опыта, ценностей и 

культуры» [3, С. 18].  

Способность в данном случае понимается не как «предрасположен-

ность», а как «умение», с учетом того, что в целом способность – это свой-

ство личности, которое является условием успешного освоения и выполне-

ния определенного вида деятельности. Готовность в приведенном определе-

нии рассматривается прежде всего, как психологическая готовность к само-

стоятельному и при необходимости творческому выполнению профессио-

нальной деятельности. 

Понятие «готовность» к выполнению какой-либо деятельности рас-

сматривается учеными и практиками с различных позиций и на сегодняшний 

день не имеет однозначной трактовки. Как отмечает в своей работе С.А. Ки-

рилова (Кирилова С.А., 2013) большинство исследователей, занимающихся 

этой проблемой, относят понятие готовности к числу личностных характери-

стик, определяя ее: как устойчивую характеристику личности; как опреде-

ленный уровень развития личности, предполагающий сформированность це-

лостной структурированной системы ценностно-ориентированных, когни-

тивных, эмоционально-волевых и операционно-поведенческих качеств лич-

ности; как определенное психическое состояние личности.  

Основываясь на личностном подходе к рассмотрению понятия «готов-

ность к деятельности» и компетентностном подходе в профессиональном об-

разовании правомерно утверждать, что основой готовности к деятельности 

является именно психологическая готовность. В этом ключе, большинство 

авторов объясняют готовность через совокупность мотивационных, познава-

тельных, эмоциональных и волевых качеств личности, общее психофизиоло-

гическое состояние, обеспечивающее актуализацию возможностей; направ-

ленность личности на выполнение определенных действий.  
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В своей работе мы будем опираться на позицию А.Г. Ковалева [2], ко-

торый понимает готовность к профессиональной деятельности как опреде-

ленный уровень развития личности, предполагающий сформированность це-

лостной структурированной системы ценностно-ориентированных, когни-

тивных, эмоционально-волевых и операционно-поведенческих качеств лич-

ности, обеспечивающих оптимальное функционирование личности. 

Психологическая готовность понятие комплексное и его необходимо 

рассматривать как целенаправленное проявление личности, между компо-

нентами которой существуют функциональные зависимости. В структуре 

данного понятия можно выделить следующие компоненты: 

 мотивационный,  

 эмоционально-волевой,  

 познавательный,  

 операциональный  

 организаторско-коммуникативный. 

С позиций системного подхода, а личность в современной науке рас-

сматривается именно как система, каждый из названных компонентов вы-

полняет определенную функцию в целостной системе деятельности и отра-

жает функциональное предназначение для деятельности в целом.  

Так мотивационный компонент, включающий систему побуждений к 

подготовке и выполнению деятельности, обусловливает целеполагание чело-

века. Обучаемый формирует профессионально-ценностные ориентации, на 

основе которых профессиональная деятельность становится осознанным и 

целенаправленным процессом [4]. Важным аспектом мотивационного ком-

понента является желание у человека добиться успеха в конкретной сфере 

деятельности, а это определяет его побуждение к развитию и совершенство-

ванию своих знаний, навыков и умений, необходимых для профессионально-

го развития. [2] 

Эмоционально-волевой компонент готовности формирует отношение к 

профессии в процессе профессиональной подготовки и профессионального 

совершенствования Данный компонент служит «базой» для формирования 

профессионального сознания. Эмоционально положительное отношение к 

осуществляемой деятельности обусловливает получение удовольствия от са-

мого процесса деятельности, и, в конечном итоге, удовлетворения от полу-

ченного результата. Важную роль играет развитие воли: уверенность в себе, в 

своих силах. Она помогает мобилизовать себя, проявить активность, настой-

чивость в достижении целей. Высокий уровень развития эмоционально-

волевой составляющей профессиональной готовности помогает в профессио-

нально трудной ситуации мобилизовать необходимые для ее разрешения ре-

сурсы и задействовать необходимые знания, навыки и умения, которые фор-

мирует познавательный (когнитивный) компонент. Он выполняет ориентиро-

вочную функцию и отражает уровень базовых и специальных знаний в сфере 

предстоящей профессиональной деятельности.  
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Познавательный компонент представляет собой процесс взаимодей-

ствия познавательных психических процессов и состояний, знаний, навыков 

и умений, склонностей и способностей, необходимых для успешного выпол-

нения деятельности, которая требует не только знаний, но и умения управ-

лять собой. Чем лучше развита когнитивная составляющая, тем лучше пони-

мание человеком профессиональных задач, быстрее происходит оценка их 

значимости, знание более широкого спектра способов их решения и точнее 

представление о вероятных изменениях обстановки, в которой осуществляет-

ся деятельность. Однако необходимо отметить, что познавательный компо-

нент отвечает за формирование теоретических основ профессиональной дея-

тельности и дает представление о законах, правилах и типовых способах ре-

шения профессиональных задач. Но в ходе профессиональной деятельности 

человек может столкнуться со специфической ситуацией, для разрешения ко-

торой придется формировать новый, индивидуальный алгоритм, исходя из 

тех знаний, умений и навыков, которыми он владеет.  

В таком случае задействуется операциональный компонент, который 

непосредственно проявляется в способе действий профессионала в конкрет-

ной ситуации [1]. В этом и проявляется готовность определенным образом 

реализовать свои возможности. Точность действий, скорость восприятия об-

становки, оценки возможных последствий, быстрый поиск оптимального ре-

шения и его соответствие сложившейся ситуации, корректировка принятого 

решения в связи с наступающими изменениями, направленность реакции 

свидетельствует о высоком уровне развития операционального компонента. 

Поскольку подавляющее большинство профессий предполагает работу 

в социальной группе - команде, коллективе, одним из основных компонентов 

готовности к профессиональной деятельности является организаторско-

коммуникативный. [1] Уровень и качество коммуникации внутри группы, 

способность взаимодействовать с коллегами, наличие формально-ролевого и 

неформального общения прямо сказывается на результативности профессио-

нальной деятельности, причем как группы в целом, так и отдельных ее чле-

нов.  

Формирование готовности к профессиональной деятельности как ком-

плексной характеристики начинается на этапе овладения будущей професси-

ей. Для этого в учебных заведениях системы профессионального образования 

необходимо создать организационно-педагогические, психологические, ма-

териально-технические, условия, соответствующие или, хотя бы приближен-

ные, к условиям предстоящей профессиональной деятельности. В первую 

очередь, следует добиться того, чтобы процесс усвоения знаний и приобре-

тения навыков обучаемым носил рефлексивный характер. Под рефлексивным 

характером обучения будем понимать процесс переосмысления человеком 

своего индивидуального сознания, что является основой самосовершенство-

вания личности и детерминирует ее успешность в профессиональной дея-

тельности. Создание таких условий позволяет обучаемому, трансформируясь 

из объекта в субъект учебно-профессиональной деятельности: 
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- глубже осознать роль получаемых знаний и умений применительно к 

будущей профессиональной деятельности,  

- в процессе учебной деятельности формировать профессиональную 

направленность, как совокупность профессиональных побуждений и целей;  

- на основе теоретических и практических знаний, методических навы-

ков и приобретаемого практического опыта, формировать собственные алго-

ритмы и модели решения задач в рамках будущей профессиональной дея-

тельности; 

- осознавать потребность в постоянном личном саморазвитии и совер-

шенствовании как профессионала. [4] 

Таким образом, формирование готовности к профессиональной дея-

тельности является одной из основных задач образовательного процесса в 

системе профессионального образования. Профессиональная готовность яв-

ляется многокомпонентным феноменом. Каждый из компонентов имеет 

функциональное предназначение, влияющее на успешность деятельности в 

целом. Процесс формирования готовности к профессиональной деятельности 

будет успешно реализован, если в ходе образовательного процесса обеспе-

чить комплекс условий, способствующих становлению обучающегося в каче-

стве активного субъекта учебно-профессиональной деятельности. 
Литература: 

1. Кирилова С.А. Формирование готовности к профессиональной деятельности 

у будущих офицеров силовых структур в период обучения в ВУЗе: дисс. канд. пед. наук. -  

СПб., 2013. 

2. Ковалев А.Г. Личность и пути ее формирования / А.Г. Ковалев. –М., 1991. -

31 с. 

3. Кусакин М.Ю, Мелетичев В.В. Диагностика подготовленности к педагоги-

ческой деятельности начинающих преподавателей: монография. – СПб, 2012. – 136 с. 

4. Плешакова О. В. Компоненты психологической готовности к профессиональной 

деятельности социального работника / О.В. Плешакова // Вестник Башкирского универси-

тета. 2007. Т. 12. № 3. С. 200-2 

Ж.В. Жукова,  
педагог-психолог, методист 

 ГБОУ школа №3, Красногвардейский район 

 Санкт-Петербург 

 

МЕТОД ПРОЕКТОВ КАК ИНСТРУМЕНТ ФОРМИРОВАНИЯ 

ПСИХОЛОГИЧЕСКИ БЕЗОПАСНОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ  

СРЕДЫ ШКОЛЫ 

 

В настоящее время проблема безопасности является крайне актуальной 

в связи с участившимися актами насилия в обществе. Напряженность в об-

ществе, снижение общего уровня культуры негативно сказывается на обста-

новке в образовательных учреждениях. 

По данным социологических исследований, большой процент родите-

лей (до 75%) озабочены проблемами безопасности ребенка в образователь-
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ных учреждениях. Родителей волнует, обеспечена ли защита прав и досто-

инств ребенка, волнует проблема конфликтности отношений детей между 

собой и школьников с педагогами [4]. 

Родителей беспокоит: чувствует ли ребенок себя в образовательной 

среде комфортно вне зависимости от его учебных достижений. 

Еще в большей мере родителей волнует возможность деструктивных 

влияний на ребенка со стороны сверстников и старшеклассников, проблемы 

психологического и физического насилия в детских коллективах, возмож-

ность манипулятивных воздействий на ребенка со стороны педаго-

гов, психологического издевательства над детьми. 

В последние 2-3 года обстановка в школах ухудшилась: увеличилось 

количество жалоб и конфликтов, как со стороны учащихся, так и со стороны 

их родителей. Выросла агрессивность. Вызывает беспокойство появление 

случаев аутоагрессии (причинение вреда самому себе) среди детей, рост де-

прессивных состояний. 

Агрессия бывает явной и неявной. Физическое (явное) насилие имеет 

юридическое определение и последствия. Психологическое же насилие носит 

более скрытый характер, но может иметь более разрушительные последствия 

для человека как Личности [6].  

Психологическое насилие является исходной формой любого вида 

насилия, труднее всего формализуется и не имеет четких границ. Проявляет-

ся повсеместно, в том числе и в социальных сетях. 

Это: публичное унижение, оскорбление, высмеивание, угрозы, обзыва-

ния, чрезмерные требования, распускание позорящих слухов, игнорирование 

(бойкот), неуважительное и недоброжелательное отношение, негативное 

оценивание и фрустрация основных нужд и потребностей ребенка. 

Насилие – признак неравенства между людьми, властный компонент 

межличностных отношений. Особенно когда речь идет о взаимоотношениях 

Взрослого и Ребенка. Притеснение, принуждение, злоупотребление властью 

часто неосознанно происходят и в школьной среде. Это незаметное, но каж-

додневное психологическое воздействие имеет часто очень серьезные по-

следствия для психического здоровья.  

Последствиями насилия могут стать: задержка в физическом, речевом 

развитии; импульсивность, злость, вредные привычки такие, как сосание 

пальцев, вырывание волос и т.п.; нарушения сна, страхи; чрезмерная уступ-

чивость, податливость; депрессии, безнадежность, заторможенность; попыт-

ки суицида. 

Любое притеснение, попытка заставить сделать что-либо против воли 

человека порождают сопротивление, которое может быть внешним или внут-

ренним.  

Внешним – когда нарушаются общепринятые нормы, «нарушение дис-

циплины», «акты неповиновения». 

Внутренним – уход от контактов, самообвинение, отрицательное от-

ношение к себе, аутоагрессия, уход от реальности (зависимости разного ро-

да).  
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Любой вид сопротивления портит взаимоотношения взрослого и ре-

бенка, разрушает личностно каждого из них. Длительное эмоциональное 

напряжение порождает желание его ослабить, провоцирует поиск суррогат-

ных выходов, уходов из среды, где человек подвергается насилию. Это все 

виды зависимостей, беспризорность. 

Педагоги и психологи школ не могут изменить семьи учеников, изме-

нить самую близкую им семейную среду, но забота о безопасности образова-

тельной среды школы является нашей прямой обязанностью. 

Психологическая безопасность образовательной среды школы является 

ведущим компонентом, влияющим на психическое здоровье субъектов учеб-

но-воспитательного процесса и на эффективность самого образовательного 

процесса.[5] 

Что же подразумевается под психологической безопасностью образо-

вательной среды? Определимся с понятиями. 

Образовательная среда – это система влияний и условий формирова-

ния личности, а также возможностей для ее развития, содержащихся в соци-

альном и пространственно-предметном окружении. [3] 

Психологическая безопасность – это состояние защищенности челове-

ка от угроз его достоинству, душевному благополучию, позитивному миро-

восприятию и самоотношению. 

Под психологической безопасностью образовательной среды (по И. А. 

Баевой) понимают состояние образовательной среды, свободное от проявле-

ний психологического насилия во взаимодействии, способствующее удовле-

творению потребностей в личностно-доверительном общении, создающее 

референтную  значимость среды и обеспечивающее психическое здоровье 

включенных в нее участников. [5] 

В своих работах И.А.Баева также выделяет следующие угрозы психо-

логической безопасности образовательной среды. 

1. Психологическое насилие: 

- публичное унижение; оскорбление; высмеивание; угрозы, обзывание, 

попытки заставить сделать против желания, игнорирование, неуважительное 

отношение, недоброжелательное отношение. 

2. Непризнание референтной значимости образовательной среды ее 

участниками и, как следствие, реализация намерения ее покинуть или отри-

цание ее ценностей и норм. 

3. Отсутствие удовлетворенности основными характеристиками про-

цесса взаимодействия всех участников образовательной среды, так как имен-

но в нем содержатся возможности и условия, обеспечивающие личностное 

развитие. 

В качестве критериев оценки безопасности среды И.А.Баева выделя-

ет[5]: 

1. Качество межличностных отношений: 

- позитивные факторы: доверие, доброжелательность, принятие, толе-

рантность; 
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- негативные факторы: агрессивность, конфликтность, враждебность, 

манипулятивность; 

2. Защищенность в образовательной среде: рассматривается через 

оценку отсутствия психологического насилия во всех его видах и формах для 

всех участников образовательной среды; 

3. Комфортность в образовательной среде: рассматривается через 

оценку эмоций и чувств, и доминирующих переживаний в процессе взаимо-

действия взрослых и детей в образовательной среде школы; 

4. Удовлетворенность образовательной средой: анализируется через 

возможности удовлетворения базовых потребностей ребенка: в помощи и 

поддержке, в сохранении и повышении его самооценки; в познании и преоб-

разующей деятельности; в развитии способностей. 

Известное изречение Абрахама Маслоу, родоначальника гуманистиче-

ской психологии, гласит, что «именно хорошая среда является для среднего 

организма одним из первейших факторов самоактуализации и здоровья», а 

мы добавим: «и психологической безопасности». 

В самом общем смысле «среда» понимается как окружение, как сово-

купность условий и влияний, окружающих человека. [8] 

В условиях школы образовательную среду можно рассматривать как 

систему специально организованных психолого-педагогических условий раз-

вития личности ученика. [3]  

Для конструирования образовательной среды, необходимо знать ее 

структуру. Большинство исследователей выделяют три основных компонента 

среды: социально-психологический (система отношений между субъектами 

образовательного процесса); технологический (используемые в образова-

тельном процессе педагогические технологии); предметно-пространственный 

(фактически, это возможности материально-технической базы школы). [1, 2, 

7]  

Если мы рассмотрим каждый из компонентов, то по степени значимо-

сти для психологической безопасности, главным, на наш взгляд, системооб-

разующим компонентом любой социальной среды являются МЕЖЛИЧ-

НОСТНЫЕ ОТНОШЕНИЯ.  

А отношения формируются в деятельности, поэтому для формирования 

безопасной образовательной среды наиболее эффективны педагогические 

технологии, использующие деятельностный подход и носящие продуктивный 

характер.  

Метод проектов, как нельзя лучше, отвечает этим требованиям. [8]  

Американский философ, психолог, педагог, представитель прагматической 

педагогики Джорж Дьюи и его последователи Е.Пархерст и У.Килпатрик 

рассматривали воспитание как непрерывную реконструкцию личного опыта 

детей в опоре на врожденные интересы и потребности. В 20-х годах XX века 

они разработали «метод учения посредством делания», который вновь стал 

актуальным в конце XX века в связи с массовым развитием активных — про-

блемных и поисковых — методов и форм обучения, рассчитанных на разви-

тие творческих способностей обучаемых. 
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Эффективность деятельности зависит от мотивации. Непременное 

свойство любого проекта: личностная мотивация. Ситуация, когда учеников 

«строят» и заставляют делать «проект», который им не интересен, не имеет 

ничего общего с проектированием.  В проекте  ребенок решает личностно-

значимую для него задачу. Если личностной  включенности нет,  нет и про-

екта. 

Учебный проект с точки зрения обучающегося — это возможность 

максимального раскрытия своего творческого потенциала. Это деятельность, 

позволяющая проявить себя индивидуально или в группе, попробовать свои 

силы, показать публично достигнутый результат. Это работа, направленная 

на решение интересной проблемы,  часто сформулированной самим учащим-

ся в виде задачи, когда результат этой деятельности носит практический ха-

рактер, и, что очень важно, интересен и значим для самого учащегося.  

Учебный проект для педагога — это интегративное дидактическое 

средство развития учащегося, его обучения и воспитания, которое позволяет 

вырабатывать и развивать специфические умения и навыки проектирования, 

а именно учит его: проблематизации (рассмотрению проблемного поля и вы-

делению подпроблем, формулированию ведущей проблемы и постановке за-

дач, вытекающих из этой проблемы); целеполаганию и планированию со-

держательной деятельности ученика; самоанализу и рефлексии успешности 

решения проблемы проекта; представлению результатов своей деятельности; 

презентации специально подготовленного продукта проектирования в раз-

личных формах (в виде макета, плаката, компьютерной презентации, моде-

лей, театрализации и др.); поиску и отбору необходимой информации и усво-

ению необходимого знания; практическому применению школьных знаний в 

различных ситуациях; выбору и использованию подходящей технологии из-

готовления продукта проекта. 

Изменяется роль учителя в учебно-воспитательном процессе. Из носи-

теля знаний и информации учитель превращается в организатора деятельно-

сти, консультанта и коллегу по решению поставленной задачи, добыванию 

необходимых знаний и информации из различных  источников.  

Работа над учебным проектом помогает превратить образовательный 

процесс из скучной принудиловки в результативную созидательную творче-

скую работу. 

Проектная деятельность позволяет обрести ощущение успешности 

независящее от успеваемости 

В процессе творческой деятельности разрушаются барьеры общения 

сначала с одноклассниками, затем и с другими людьми, классы становятся 

более сплоченными, учебная мотивация растет. Педагоги отмечают, что 

учащиеся, которые на протяжении 2-3 лет принимали активное участие в 

проектной деятельности, психологически более открытые, активные, умею-

щие сотрудничать.  

В целом же Метод проектов эффективно работает на развитие творче-

ских продуктивных отношений между всеми участниками образовательного 
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процесса, а значит является инструментом для формирования психологиче-

ски безопасной образовательной среды. 
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ОСОБЕННОСТИ ПРОФЕССИОНАЛЬНЫХ ПРЕДПОЧТЕНИЙ 

СТАРШЕКЛАССНИКОВ 

 

Система профориентации является подсистемой общей системы тру-

довой подготовки школьников, непрерывного образования и воспитания, 

цель которых - всестороннее развитие личности, Следует заметить, что с 

профессиональным определением учащийся школы впервые осознанно стал-
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кивается в старших классах, делая выбор какую специализацию получать в 

образовательном учреждении [1;3]. 

В литературе есть много  вариантов объяснения причин выбора той или 

иной профессии молодыми людьми. Одной из наиболее признанных  являет-

ся теория восьми факторов выбора профессии по Е.А. Климову [2]: На 

уровне массовой практики профориентационная работа оценивается как не-

достаточно результативная. Средства массовой информации, чаще всего от-

мечают, что чаще всего профориентация осуществляется самопроизвольно 

под воздействием социально значимых факторов, таких как: мнение родите-

лей, друзей, собственное представление о престиже профессии, иногда соб-

ственных увлечений, что чаще наблюдается для средне обеспеченных семей, 

где ребенку предоставляется возможность собственного выбора и др.   Как 

отмечают Фарапонова Э.А., Данюшевская Т.И. и Ушнев С.В. [4], одной из 

важнейших задач профориентационной работы в настоящее время является 

активизация позиции учащихся в профессиональном самоопределении, для 

того, чтобы не только дать необходимую информацию о мире профессий, но 

и помочь сделать свое первичное профессиональное самоопределение наибо-

лее достоверным, соответствующим имеющимся способностям. Т.е. в проце-

дуре информирования учащихся и их родителей важное место должно отво-

диться собственно психодиагностическим исследованиям, С другой стороны, 

необходимо наиболее широкое информирование учащихся о перспективах 

тех или иных профессий и соответствующих им требованиям к индивидуаль-

ным особенностям, личным и профессиональным целям, ценностям, мотивам 

и др. Эта задача отмечается как актуальная как российскими психологами, 

так и их коллегами в Республике Армения. 

Целью нашего исследования выступило определение зависимости вы-

бора будущей профессии от выраженности креативности и лидерских ка-

честв у учеников предвыпускных и выпускных классов средней школы. 

Основная гипотеза состояла в утверждении о влиянии на профессио-

нальное определение выпускников средних учебных заведений выраженно-

сти способности к лидерству и креативности. В этой связи мы предположили, 

что чем более выражены данные качества, тем больше вероятность выбора 

профессий из подсистемы «человек – человек», требующих решения задач в 

условиях дефицита времени и информации. Состав выборки: учащиеся 10 

«А», 10 «Б» и 11 «А» классов гимназии №32 г. Иваново (из них 38 девушек и 

34 юноши). 

В качестве средств диагностики были использованы методики: тест 

«Лидер», модифицированный опросник Голланда для определения про-

фессиональных предпочтений, опросник креативности Джонсона, тендерная 

самооценка лидерского стиля (Р. Бейлз - К. Шнайдер в модификации ТВ. 

Бендас), шкала Бахиревой, анкеты для родителей и классных руководителей.  

Мы предполагали, что испытуемые с высоким, средним и низким уров-

нем выраженности лидерских качеств и креативности будут отличаться по 

своим профессиональным предпочтениям. Чтобы проверить данное предпо-

ложение, испытуемым было предложено выполнить модифицированный тест 
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Голланда для определения предпочитаемой сферы профессиональной дея-

тельности. Результаты тестирования по методике Голланда представлены в 

таблице 1. 

Таблица 1.      Определение профессиональных предпочтений старше-

классников 

Тип профессии  Количество учащихся (в процентах) 

Реалистический тип профессий  19,4 % 

Интеллектуальный тип профессий  9,7 % 

Социальный тип профессий  20,8 % 

Артистический тип профессий  4,1 % 

Предприимчивый тип профессий  27,7% 

Конвенциональный тип профессий  18,3% 

Для наглядной представленности того, какие типы преобладают в 

группе испытуемых, был построен график частотного распределения  каждо-

го из типа предпочитаемых профессий (рис.1). 
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Рисунок 1. Профессиональные предпочтения учащихся 

 

Наиболее распространенный в данной группе испытуемых  оказался 

предприимчивый тип. Профессионалы  данного  типа  находчивы,  практич-

ны,   быстро  ориентируются   в сложной обстановке, склонны к самостоя-

тельному принятию решений, социальной активности, лидерству; имеют тягу 

к приключениям. Обладают достаточно развитыми коммуникативными спо-

собностями, не предрасположены к занятиям, требующим усидчивости, 

большой и длительной концентрации внимания. Предпочитают деятельность, 

требующую энергии, организаторских способностей. Им рекомендуют такие 

профессии, как предприниматель, менеджер, продюсер и др., связанные с ру-

ководством, управлением и влиянием на разных людей в разных ситуациях. 

Следовательно, у них должны быть ярко выражены лидерские способности. 

Также существенно количество юношей и девушек, склонных к соци-

альным, реалистическим и конвенциональным типам профессий. 
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Меньше всего в пределах выборки данного исследования были пред-

ставлены учащиеся с преобладающим интеллектуальным и артистическим 

стилем. 

 Далее были произведены действия по уточнению гендерных различий 

в отношении предпочитаемого типа профессий (использовался Т-критерий 

Стьюдента). Результаты представлены в таблице 2. 

По полученным данным, вероятность ошибки в каждом случае превы-

шает уровень в 0,05, и можно говорить, что существенных различий между 

юношами и девушками в плане их профессиональный предпочтениях в 

нашем исследовании зафиксировано не было. 

Таблица 2. Гендерные различия профессиональных предпочтений 

Тип профессии  Девушки  

(средний 

балл) 

Юноши 

(средний 

балл) 

Вероятность 

ошибки 

Реалистический тип 

профессий  0,18 0,21 0,82 

Интеллектуальный тип 

профессий  0,11 0,09 0,81 

Социальный тип про-

фессий  0,16 0,26 0,27 

Артистический тип 

профессий  0,08 0,00 0,10 

Предприимчивый тип 

профессий  0,24 0,32 0,42 

Конвенциональный тип 

профессий  0,24 0,12 0,19 

Следующим шагом было установление взаимосвязи предпочитаемого 

типа профессий с уровнем креативности и лидерских качеств. Корреляцион-

ные связи между этими параметрами отражены в таблице  3.   

Таблица 3. Взаимосвязь профессиональных предпочтений с креативно-

стью и особенностями лидерства. 
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лидер_качества -0,29* -0,39** 0,41** -0,37* 0,53** -0,26* 

деловой_тип -0,05 0,10 0,07 -0,12 0,04 -0,08 

социо эмоц -0,15 0,11 0,14 0,17 -0,20 0,07 

креативность -0,17 -0,46** 0,20 0,27* 0,30** -0,17 

* р ≤0,05 

** р ≤0,01 
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Таким образом, можно отметить, что  тип предпочитаемой профессии 

связан как с общей выраженностью лидерских качеств (но не типом лидер-

ства), так и креативностью, 

Следовательно, можно говорить, что лидерство в большей степени  

присуще тем, кто ориентирован на профессии социального или предприим-

чивого типа, в то время как все остальные виды профессиональных предпо-

чтений проявляются у тех, у кого лидерские качества выражены менее явно. 

Что же касается креативности, то высокие показатели продемонстриро-

вали те из учащихся, у которых вывялена склонность  к  артистическому и 

предприимчивому типу. С другой стороны, считается, что интеллектуальные 

профессиональные предпочтения таким лицам  вообще не свойственны. 

Профессии, которые выбраны старшеклассниками, в большинстве 

случаев будут одобрены и приняты их родителями, если же мнения будут 

расходиться, это предположительно может свидетельствовать о склонно-

сти родителя подавлять своего ребенка, либо реализовывать в его лице 

свои желания. Для определения тех профессий, которые, по мнению роди-

телей старшеклассников, наиболее подходят их детям, им было предложе-

но заполнить анкету. Для упрощения сравнительного анализа, профессии, 

предложенные родителями будут отнесены к одной из шести про-

фессиональных сфер, обозначенных в своих работах Д. Голландом. Резуль-

таты, полученные испытуемыми, и результаты родительской анкеты приве-

дены в таблице 4. 

Таблица 4. Сравнение профессиональных предпочтений старшекласс-

ников и тех профессиональных сфер, которые наиболее подходят им по мне-

нию родителей. 

Степень соотношения показателей 

учащихся с мнением родителей 

Количество пар «дети-родители» 

(в процентах) 

Совпали  77,8% 

Не совпали 11,1 % 

Родители затруднились ответить 11,1% 

Исходя из полученных данных, можно судить о том, что достаточно 

большое количество родителей детей, представленных в данной выборке, 

склонны скорее согласиться с профессиональным выбором ребенка. Из это-

го можно сделать вывод, что эти дети пока не имели давления со стороны 

взрослых в этом вопросе, а, следовательно, выбрали бы именно ту специ-

альность, которая на их взгляд наиболее им подходит. А те из опрошенных 

старшеклассников, родители которых не согласны с их профессиональным 

выбором, и, тем не менее, не отказались от своего решения, вероятно, 

имеют в семье большую степень самостоятельности, которая, в свою оче-

редь, свидетельствует о наличии достаточно выраженных лидерских ка-

честв. 

С учетом полученных данных, можно заключить, что к выбору 

определенного рода деятельности, т.е. первичному профессиональному са-

моопределению, необходимо подходить с учетом того, насколько личност-

ные особенности субъекта выбора соответствуют требованиям профессии, 
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сможет ли он эффективно работать, испытывая при этом положительные 

эмоции, или же труд будет приносить ему лишь разочарование. 

Поскольку в современном обществе старшекласснику предлагается 

огромный выбор разных профессий и специальностей, а у него зачастую 

недостаточно информации о требованиях каждой из них, да и о своих спо-

собностях, акмеологическом потенциале развития, школьному психологу 

необходимо оказывать ребенку всестороннюю помощь, основанную на 

глубоком анализе личности каждого конкретного ученика.  
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ЮМОР В РИСУНКАХ ДЕТЕЙ И ПОДРОСТКОВ: СВЯЗЬ С ПОЛОМ, 

ВОЗРАСТОМ, ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНЫМИ И ТВОРЧЕСКИМИ СПО-

СОБНОСТЯМИ  

Юмор является комплексным психологическим феноменом, затраги-

вающим познавательную и эмоциональную сферы, механизмы психологиче-

ской защиты и совладающего поведения.  Его проявления разнообразны и 

имеют определенную связь с возрастом, полом, личностными особенностя-

ми, психическим состоянием человека, а также культурой. Диагностика и 

умелое использование юмора в деятельности разных помогающих специали-

стов, в частности, психологов, может способствовать решению задач социа-

лизации и психокоррекции (психотерапии). 

Рассматривая юмор с точки зрения возрастной психологии и психологии 

развития, можно признать, что он требует «определенного уровня зрелости 

познавательных процессов и сформирования чувства Я, чтобы понимать его 

отнесенность к себе и другим. Хотя реакции смеха могут появляться у ма-

ленького ребенка, когда он играет или общается со сверстниками и взрослы-

ми, более развитое и тонкое чувство юмора отличает зрелую личность с со-

ответствующим ей высоким уровнем развития абстрактного мышления и бо-

лее сложной внутренней организацией и самовосприятием» [1].  
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Результаты исследования подтверждают, что юмор выступает одним из 

механизмов совладания со стрессом, обеспечивающим не только регулиро-

вание эмоционального фона, но также переработку и реорганизацию инфор-

мации [3], «требует значительных интеллектуальных способностей и гибко-

сти мышления» [4, Р. 18]. 

К сожалению, возрастные особенности различных проявлений юмора, 

особенно, с применением как феноменологических, качественных методов, 

так и стандартизированных, валидных инструментов психодиагностики, 

остаются крайне слабо изученными. 

По мнению A. Ziv [7], юмор выполняет следующие основные функции: 

включение в социальный контекст, безопасное отреагирование сексуальной 

энергии и агрессии, психологическая защита, а также переработка информа-

ции и решение проблем. Некоторыми исследователями отмечена тесная связь 

юмора с творческим мышлением. 

R. Silver [5,6] разработала специальную шкалу для оценки разных ви-

дов юмора, проявляющихся в изобразительной продукции, в частности, при 

выполнении рисуночного теста Сильвер (РТС). Данная шкала позволяет оце-

нить семь видов юмора на основе анализа рисунков:  

•   Патологический «черный» юмор, проявляющийся в насмешке над 

умирающим или находящимся в смертельной опасности персонажем. При 

этом персонаж испытывает и открыто выражает страдание или страх. 

•   «Черный», но не патологический юмор, проявляющийся в насмешке 

над несчастным, умирающим или находящимся в смертельной опасности 

персонажем. При этом на рисунке и в повествовании не показано, что персо-

наж испытывает страдание или страх. 

•   Уничижительный юмор, проявляющийся в насмешках над таким 

персонажем, который отличается от автора рисунка (например, по полу) и 

при этом представлен как непривлекательный, разочарованный, глупый, 

несчастный, но не находящийся в смертельной опасности. 

•   Самоуничижительный юмор, проявляющийся в насмешках над та-

ким персонажем, который похож на автора рисунка или представлен от пер-

вого лица и при этом изображен как непривлекательный, разочарованный, 

глупый, несчастный, но не находящийся в смертельной опасности. 

•   Амбивалентный или нейтральный юмор. При этом перспективы раз-

вития ситуации для персонажа представляются как амбивалентные либо не-

ясные. 

•   Умеренно положительный, жизнеутверждающий юмор. При этом 

изображенный персонаж преодолевает препятствия, либо финал ситуации 

для него благоприятен. 

•   Выраженный положительный, игривый юмор, связанный с изобра-

жением персонажа или нескольких персонажей, которые успешно преодоле-

вают препятствия, испытывают положительные чувства. Также проявлена 

игра слов, насмешка над абсурдом, двойной смысл. 

При проведении данным автором исследования разных видов юмора в 

разных возрастных группах [5] с целью упрощения подсчетов в одну катего-
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рию были объединены патологический «черный» и непатологический «чер-

ный» юмор, а также уничижительный и самоуничижительный юмор. В итоге 

рисунки с проявлениями юмора распределялись на пять групп: (1) рисунки, 

содержащие черный» юмор (патологический и непатологический); (2) рисун-

ки, содержащие уничижительный и самоуничижительный юмор; (3) рисунки 

с амбивалентным или нейтральным юмором; (4) рисунки с умеренно поло-

жительным юмором и (5) рисунки с выраженным, жизнеутверждающим 

юмором. 

Исследование показало [5] постепенное увеличение процента рисунков 

с юмористическим содержанием, связанное с возрастом у детей и подрост-

ков. У взрослых же максимальные показатели юмора отмечены в молодом и 

среднем возрасте. У пожилых они несколько ниже. По данным R.Silver, юмор 

разного типа проявлялся в рисунках у 9% детей в возрасте 9-12 лет, у 19% 

подростков 13-19 лет, у 21% лиц от 20 до 65 лет и у 19% лиц старше 65 лет (в 

среднем у 18% испытуемых в разных возрастных группах).  

R.Silver [5,6] также выявила существенное преобладание рисунков с 

юмористическим содержанием у лиц мужского пола, по сравнению с лицами 

женского пола, во всех возрастных группах. Усредненный процент рисунков 

с юмористическим содержанием составлял 24% у лиц мужского пола и 13%, 

у лиц женского пола, что определило статистически значимые различия 

(Р<0,01). 

С целью изучения возрастных и гендерных особенностей проявления 

юмора в рисунках детей и подростков нами было проведен метаанализ  ри-

сунков, созданных учениками массовых школ, а также взрослыми респон-

дентами, которые были обследованы в период с 2000 г. по 2002 г., участвуя в 

исследовании вадидности и российской стандартизации Рисуночного теста 

Сильвер [1]. В проведенном в этот период исследовании разработанная Р. 

Сильвер шкала для оценки юмора не применялась.  

 С целью исследования проявлений юмора в рисунках детей и подрост-

ков нами были в случайном порядке выбраны 423 рисунка, созданных при 

выполнении одного из трех заданий Рисуночного теста Сильвер – задания на 

воображение. При выполнении задания на воображение для оценки познава-

тельных и творческих способностей применяются наборы стимульных ри-

сунков, включающие 15 черно-белых изображений людей, животных и 

неодушевленных предметов. 

При выполнении задания на воображения испытуемых просят выбрать 

два из 15 стимульных рисунков и придумать, что происходит с изображен-

ными персонажами и предметами. Затем нужно нарисовать то, что придума-

но. При этом можно вносить изменения в стимульные образы, рисовать лю-

бые новые, дополнительные предметы и персонажи. Закончив рисовать, ис-

пытуемые должны дать своему рисунку название и написать короткую исто-

рию на основе рисунка. 

Для оценки познавательных и творческих способностей при использо-

вании РТС применяются три когнитивных шкалы – шкала для оценивания 

способности выбирать, шкала для оценивания способности комбинировать и 
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шкала для оценивания способности передавать историю. Максимальная 

оценка по каждой шкале составляет 5 баллов, по всем трем шкалам – 15 бал-

лов. Дополнительно к трем когнитивным шкалам, для оценки проявлений 

чувства юмора в рисунках в нашем исследовании применялась разработанная 

Р. Сильвер шкала для оценки юмора. Как и в исследовании Р. Сильвер, мы 

разделили все рисунки на пять основных категорий, в зависимости от вида 

юмора. 

 В таблице приводятся данные, характеризующие проявления разных 

видов юмора в трех возрастных подгруппах детей и подростков (мальчиков и 

девочек) и взрослых респондентов. 

Таблица. Проявление разных видов юмора у детей и подростков и 

взрослых респондентов разного пола и возраста 
Разновидности юмора 

и их балльная оценка 

Частота проявлений разных видов юмора в рисунках (абс. число и %) 

9-12 лет (N=110) 13-18 лет (N=124) Взрослые (N=89) 

Девочки 

(N=50) 

Мальчики 

(N=60) 

Девочки 

(N=82) 

Мальчики 

(N=42) 

Женщины 

(N=61) 

Мужчины 

(N=28) 

«Черный» юмор  1 (2%) 2 (4%) 2 (2%) 4 (10%) 1 (2%) 3 (10%) 

Уничижительный и 

самоуничижительный 

юмор  

2 (4%) 3 (5%) 3 (4%) 3 (5%) 3 (5%) 2 (7%) 

Амбивалентный, 

нейтральный юмор  

1 (2%) 2 (4%) 3 (4%) 2 (4%) 2 (3%) 1 (4%) 

Умеренно положи-

тельный, жизнеутвер-

ждающий юмор  

2 (4%) 2 (4%) 2 (2%) 2 (4%) 3 (5%) 1 (4%) 

Выраженный положи-

тельный, жизнеутвер-

ждающий юмор 

1 (2%) 1 (2%) 3 (4%) 1 (2%) 4 (6%) 0 

Общее количество 

юмористических ри-

сунков (относительно 

общего числа респон-

дентов) 

7 (14%) 10 (16%) 13 (12%) 11 (26%) 13 (20%) 28 (29%) 

Как и в американском исследовании [5], Исследование показало посте-

пенное увеличение процента рисунков с юмористическим содержанием, свя-

занное с возрастом. У обоих полов частота проявления юмора в группе под-

ростков (13-18 лет) была выше, чем у детей (9-12 лет), но ниже, чем у взрос-

лых (в нашем исследовании – 19-58 лет). Юмор разного типа проявлялся в 

рисунках у 14% девочек и 16% мальчиков  9-12 лет, у 12% девочек и 26% 

мальчиков от 13-18 лет и у 20% женщин и 29% мужчин. Во всех возрастных 

группах отмечено преобладание частоты проявления юмора в рисунках лиц 

мужского пола, по сравнению с лицами женского пола, что также согласовы-

вается с данными американского исследования. 

Обращает на себя внимание разное соотношение разных видов юмора в 

разных возрастных группах. При более или менее равномерном распределе-

нии разных видов юмора у девочек и мальчиков 9-12 лет, а также у девочек-

подростков 13-18 лет, у мальчиков-подростков отмечается явное преоблада-

ние негативного юмора («черного» патологического и непатологического, а 

также уничижительного и самоуничижительного) над положительным и 

нейтральным юмором. Соотношение разных видов юмора у взрослых муж-
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чин также в пользу негативного юмора, в то время как у женщин, наоборот, 

отмечено некоторое превалирование положительного юмора над отрицатель-

ным. 

Для изучения связи между проявлениями юмора в рисунках с познава-

тельными и творческими способностями, рисунки всех респондентов, были 

разделены на две подгруппы. В одну подгруппу вошли респонденты, про-

явившие чувство юмора, в другую – те, в рисунках которых юмор отсутство-

вал. Затем были рассчитаны средние оценки по одной из когнитивных шкал 

(шкале для оценки способности представлять и передавать историю), которая 

считается более валидной для оценки творческих способностей. В первой 

подгруппе средняя оценка по данной шкале составила 3,59 баллов (m ± 0,09), 

а во второй – 3,12 балла (m ± 0,14). При сопоставлении этих оценок с исполь-

зованием t-критерия были выявлены достоверные различия (Р < 0,05). Таким 

образом, проявления чувства юмора в рисунках оказались связанными с по-

знавательными и творческими способностями, оцениваемыми в методиках 

Сильвер на основе применения таких признаков, как оригинальность, мета-

форичность и выразительность рисунка, значительные преобразования, вне-

сенные автором в стимульный материал, проявление в рисунке игрового 

начала, двойного смысла, иносказательности. 
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ВЛИЯНИЕ ПСИХОЛОГИЧЕСКИХ ОСОБЕННОСТЕЙ  

РОССИЙСКИХ И БЕЛОРУССКИХ ПСИХОЛОГОВ  

НА ПРОЯВЛЕНИЕ ПРОСОЦИАЛЬНОГО ПОВЕДЕНИЯ 

 

В российских и зарубежных исследованиях просоциальное поведение 

рассматривается в ряде случаев как поступок, связанный с пользой для дру-

гого человека, добровольным (побуждением или) оказанием помощи людям 

вне зависимости от ее мотивов (D.C. Batson, L.L. Shaw, 1991; 2001) [1]; 

http://mprj.ru/
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направленное на сохранение, поддержку, облегчение жизнедеятельности, 

развитие того или иного «социального объекта» (человека, группы, коллекти-

ва) (Я. Рейковский, 1981) [2]. 

Данный аспект позволяет рассматривать профессиональную деятель-

ность психолога посредством просоциального поведения, у которого есть 

важное концептуальное положение, волевое, контролирующее, эмоциональ-

ное и мотивационное значение, для того чтобы приносить пользу другим лю-

дям [3]. Данное поведение может проявляться вне должностной инструкции, 

и определяться как «работа, поддерживающая социальную и психологиче-

скую окружающую среду, в которой осуществляется деятельность» [4].  

Кроме того, психологам «необходимо любить других», что «подпиты-

вается» страхом изоляции, в результате чего формируется патологическая ма-

зохистическая установка, ведущая к внутреннему конфликту и саморазруше-

нию (Х. Иди). Вследствие этого специалист руководствуется внутренними 

моральными нормами, что приводит к шаблонной деятельности, склонности 

к идеализации и поддержанию социальных норм, являясь проекцией своих 

пациентов (К.Г. Юнг). Это происходит в том случае, когда профессия стано-

виться частью личной жизни и отличительной чертой психолога. В то же 

время необходимо отметить, что немногие психологи готовы к пониманию 

человеческих несчастий и у них хватает мужества и силы на это. Им необхо-

дим альтруизм, своего рода «жертвенность» и «здоровый» мазохизм, чтобы 

выдерживать дискомфорт, когда этого требуют профессиональные, социаль-

ные отношения. В связи с этим, просоциальное поведение, исходит из жела-

ния удовлетворить внутренние потребности и цели соответствуя их идентич-

ности [3]. Кроме того, просоциальное побуждение имеет основу в располо-

жении к себе людей, ценностей, и побуждений, потребности быть полезны-

ми, а также желание построить «полезные» отношения с другими.  

Чтобы идентифицировать особенности, которые могут влиять на оказа-

ние помощи психологами использовался функциональный подход, который 

разъясняет причины просоциального поведения и предполагает, что специа-

листы охотно участвуют в помощи, так как такие действия удовлетворяют их 

собственные потребности, что позволяет им достигать установленных лич-

ных, социальных и профессиональных целей [1]. Побуждения и ценности та-

ким образом обеспечивают их просоциальную деятельность, являясь потреб-

ностью быть полезными окружающим людям и готовностью построить пози-

тивные отношения с другими, которые склонны участвовать в помогающем 

поведении вообще. Кроме того, у мотивированных на просоциальное пове-

дение психологов, есть желание выполнить «выгодные» действия для других, 

потому что они заботятся об изменении их жизни к лучшему, и поэтому бу-

дут более склонны показать просоциальное и другие позитивные формы по-

ведения помощи [1].  

В российских исследованиях выделяются общие индивидуально-

психологические особенности студентов «помогающих профессий», к кото-

рым относятся психологи [4,5]. Так, у них преобладает альтруизм над эгоиз-

мом; доминирующими ценностями являются – здоровье, уверенность в себе, 
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свобода и материально обеспеченная жизнь; наиболее важными качествами – 

профессионализм, компетентность, терпимость, ответственность, уверен-

ность в соответствии профессии (В.В. Милакова, 2007) [5].  

Специалист, выполняя профессиональные обязанности, создает уни-

кальную деятельность по оказанию помощи или поддержки клиента [6]. Ис-

ходя из этого складывается особый стиль работы каждого специалиста, вы-

ражая интеллектуальные, личностные, этические, качества, которые изменя-

ются под влиянием профессии (Мороз М.В., 2013) [7].  

В связи с вышеизложенным, данное исследование направлено на рас-

ширение знаний о просоциальном поведении, связанным с оказанием помо-

щи, и детерминированным различными психологическими особенностями. 

Так, для установления влияния психологических особенностей психологов на 

проявление просоциального поведения было проведено комплексное иссле-

дование, в котором приняло участие 406 психологов Витебска, Минска, 

Санкт-Петербурга.  

Психодиагностическим инструментарием выбраны следующие методи-

ки (Таблица 1) [8]:  

Таблица 1 – Психодиагностические методики для изучения психологи-

ческих особенностей и просоциального поведения психологов. 
Психодиагностический инструмента-

рий 

Цель (изучаемая сфера) 

«Измерение показателей заботы» 

(M.A.H.Donius, адапт.Н.В. Кухтовой)  

измерить заботу через проявление сострада-

ния, эмпатии и альтруизм 

«Социальные нормы просоциального 

поведения» (И.А. Фурманов, Н.В. 

Кухтова) 

изучение позиций присвоения социальных 

норм и построения межличностных отноше-

ний, на основе четырех видов норм, оказыва-

ющих влияние на просоциальную направлен-

ность поведения: социальной взаимности, от-

ветственности, справедливости, «затраты-

вознаграждения». 

«Межличностный индекс реактивно-

сти» (М. Девис, адапт. Н.В. Кухтовой). 

измерение когнитивных и эмоциональных 

компонентов эмпатии: способность поставить 

себя на место другого человека и видеть ситуа-

ции с чьей-либо точки зрения (когнитивная 

эмпатия); эмпатическая забота (ориентирована 

на эмоциональную эмпатию); фантазия (вооб-

ражение гипотетических событий); личност-

ный дистресс (самоориентируемое сочувству-

ющее возбуждение из-за чьего-либо дистресса 

Шкала «Выявление установок, 

направленных на "альтруизм-эгоизм"» 

(О.Ф. Потемкина) 

изучить мотивационные установки личности 

на альтруизм  

«Психодиагностический тест» 

(В.М. Мельников, Л.Т. Ямпольский). 

изучение особенностей и структуры личности 

в границах определенных факторов по шкалам: 

невротизм, психотизм, депрессию, совестли-

вость, эстетическую впечатлительность, жен-

ственность, расторможенность, общую актив-

ность, робость (стеснительность), общитель-

ность, психическую неуравновешенность, асо-
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циальность, интроверсию и сензитивность  

Массив данных обработан с помощью методов математической статистики 

(SPSS 11,0 для Windows); сделаны качественный, сравнительно-

сопоставительный и ковариационный анализ. 

Так, ковариационный анализ показал, что на проявление просоциальное 

поведение у российских и белорусских психологов оказывают влияние сле-

дующие особенности (таблица 2): 

- мотивационные: альтруизм; 

- личностные: психотизм, депрессия, расторможенность, совестливость;  

- социальные: нормы ответственности;  

- эмоциональные: сострадание, децентрация, эмпатическая забота.  
 

Таблица 2 – Влияние психологических особенностей психологов на про-

явление просоциального поведения. 
Показатели Вся выборка Белорусские пси-

хологи 

Российские психо-

логи 

Альтруизм - эгоизм 0,000 0,000 0,003 

Психотизм 0,011 0,064 0,031 

Депресссия 0,003 0,026 0,029 

Расторможенность 0,000 0,000 0,000 

Совестливость 0,000 0,000 0,000 

Общая активность 0,000 0,000  

Робость 0,012 0,031  

Общительность 0,014 0,037  

Женственность 0,065 0,060  

Интроверсия 0,007 0,026  

Социальная ответственность 0,009 0,041 0,097 

Норма взаимности  0,031  

Затраты-вознаграждение  0,069  

Норма справедливости 0,011 0,048  

Сострадание 0,000 0,004 0,005 

Децентрация 0,008 0,036 0,036 

Эмпатическая забота 0,000 0,011 0,001 

Личностный дистресс 0,024 0,072  

При этом, у белорусских психологов диапазон психологических осо-

бенностей, оказывающих влияние на проявление просоциального поведения, 

расширен: общей активностью, робостью, общительностью, женственно-

стью, интроверсией, нормами: взаимности, «затраты-вознаграждение», спра-

ведливости; личностный дистресс. 

Подводя итоги, следует отметить, что с теоретической точки зрения ис-

следование стремится расширять понимание контекстных переменных ока-

зывающих влияние на проявление просоциального поведения в деятельности 

российских и белорусских психологов как мультиаспектное выражение пси-

хологических особенностей связанных с мотивационной, эмоциональной, со-

циальной и личностной сфер. Таким образом, исходя из востребованности 
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психологов как профессии, можно говорить о важности просоциального по-

ведения, учитывая её специфику и влияние типологических особенностей.  
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ОРГАНИЗАЦИЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ СПЕЦИАЛИСТОВ СЛУЖБЫ 

СОПРОВОЖДЕНИЯ В СТРАШИХ КЛАССАХ ВЕЧЕРНЕЙ ШКОЛЫ 

 

Идея   развития  эмоционально-стрессовой психотерапии  как нового 

направления  в науке возникла в 1990-е годы. Главный психотерапевт Моск-

вы  Александр Соломонович  Слуцкий  утверждал, что новые течения в 

науке, как и она сама, должны отражать  особенности жизни людей и их вза-

имоотношения в  определённый период времени.  

«Перестройка,  при всей её необходимости и целесообразности,   с по-

зиций врача усиливает невротизацию населения». Обсуждая перспективы  

создания  Центра клинической психотерапии и психологической помощи,   

А.С. Слуцкий особое внимание уделял вопросу   подготовки специалистов – 

психотерапевтов, психологов, врачей-психиатров [3, с. 22]. 

Особое значение  в новых  условиях   приобрело  формирование пси-

хологической  устойчивости  к стрессам, воспитание  психологической куль-

http://irbis.brsu.by/cgi-bin/irbis64r_12/cgiirbis_64.exe?LNG=en&Z21ID=&I21DBN=PER&P21DBN=PER&S21STN=1&S21REF=3&S21FMT=fullwebr&C21COM=S&S21CNR=20&S21P01=0&S21P02=1&S21P03=A=&S21STR=%D0%9D%D0%B0%D0%BA%D0%BE%D0%BD%D0%B5%D1%87%D0%BD%D0%B0%D1%8F,%20%D0%BC.%20%D0%BD.%20
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туры населения.  Рассматривая вопросы    психогигиены   современного че-

ловека, следует обратить внимание на  две области:  профилактику  психиче-

ских расстройств и выявление  пограничных форм неврозов  с целью нерас-

пространения психического заболевания.  В профилактике психических рас-

стройств    в числе прочих вопросов  особо рассматривается режим психоло-

гической нагрузки.   

Особую социальную и педагогическую значимость  приобретают  

разработка  новой концепции современной школы,  внедрение здоровьесбе-

регающих технологий  в образовательный процесс, организация системы   

медико-психолого-педагогической помощи детям и подросткам, испытыва-

ющим  значительные трудности в усвоении учебных программ  по разным 

причинам, в т.ч. – социальным,  в адаптации их  поведения к требованиям 

общества. В отечественной и зарубежной литературе рассматривается и ана-

лизируется широкий спектр  причин возникновения  у ребёнка  школьных 

проблем:  от генетической предрасположенности до социальной депривации.    

Законодательная база Министерства образования и науки  постоянно                                                                 

совершенствуется.                                                                                              

С 1990г.  в России  ратифицирована Конвенция о Правах ребёнка,   в 

1991 году принят Закон  об Образовании,  в  1993 году Институтом Коррек-

ционной Педагогики была разработана «Концепция  коррекционно-

развивающего обучения» в рамках Федеральной программы «Российская 

школа».  В концепции   были реализованы   следующие основные положения:  

- комплексность диагностико-консультативной  и коррекционно-

развивающей работы,  

-  вариативность учебных планов, образовательных и коррекционных 

программ, в т.ч. разноуровневых по содержанию и срокам обучения;   

- интеграцию  учащихся в общеобразовательные классы массового 

типа, диагностические классы после 1-2 лет обучения, максимальную соци-

ально-трудовую адаптацию  детей в подростковом возрасте  к современным 

социальным условиям  (в том числе, и к условиям рынка труда).       

 В ходе реализация этой концепции был создан блок консультативно-

диагностической службы, получили  дальнейшее развитие различные формы 

надомного, индивидуального и альтернативного  образования,  в т.ч. семей-

ного.   С начала 1990-х годов    в  российской педагогике  возникает тенден-

ция   реализации идеи индивидуализации  обучения, обеспечивающей детям 

адекватные условия для развития, воспитания, получения полноценного об-

разования.                                                         

Сотрудники Института Коррекционной Педагогики и Института Фи-

зиологии  среди факторов,  обусловливающих  возникновение трудностей  

при обучении в  начальной школе, отмечают:  отягощённость раннего перио-

да развития, задержки в формировании познавательных процессов (мышле-

ния, речи), моторных функций, зрительного восприятия, незрелость эмоцио-

нально-личностной сферы, нарушения состояния здоровья – соматического и 

нервно-психического. Именно поэтому важным оказывается  комплексный 

подход при выявлении трудностей в обучении,  когда  проблему анализиру-
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ют психолог, логопед, дефектолог, врач, опытный учитель.  Количество де-

тей, которые  по разным причинам   не в состоянии за отведённое время   в 

необходимом объёме усвоить программу начальной ступени обучения  ко-

леблется от 20% до 32% (по данным различных авторов).  Трудности в обу-

чении – сложная не только педагогическая, но и   медицинская, психологиче-

ская, психофизиологическая, социальная  проблема, выходящая за рамки чи-

сто педагогической темы «неуспеваемости» и «трудного ребёнка» [1, с. 57]. 

Выбор наиболее  эффективных  способов  организации учебно-

воспитательного процесса для детей  с трудностями в обучении зависит от 

многих условий. Первое из них -  своевременное  (наиболее раннее)   выяв-

ление причин возникновения  проблем. Диагностику необходимо проводить  

для чёткого определения  задач коррекционной программы,  выработки стра-

тегии и тактики организации  процесса сопровождения. Второе - наличие 

специалистов, способных предложить  индивидуальный образовательный 

маршрут  и проанализировать работу, владеющих эффективными методами и 

технологиями. Третье – правильно осуществлять взаимодействие с родите-

лями или лицами, их замещающими. В настоящее время  Законодательная 

база постоянно совершенствуется:  утверждены ФГОС общего и специально-

го образования,  принят  Национальный Проект  «Образование».                                                                                                                                                                                                                                                                                                 

Вниманию профессионального сообщества  предлагается  передовой поло-

жительный опыт  коллектива Всеволожской вечерней (сменной) общеобразо-

вательной школы № 2 д. Вартемяги.   

В ходе изучения    контингента учащихся   8-х-9-х классов  Всеволож-

ской вечерней  (сменной)  общеобразовательной школы № 2  д. Вартемяги  в 

сентябре 2005г.   нами были выявлены следующие  группы  подростков.  

- Учащиеся с высоким уровнем учебной и трудовой мотивации  из со-

циально неблагополучных семей (20-25%); 

- Педагогически запущенные дети.    

- Учащиеся с речевыми проблемами, имеющие нарушения устной и 

письменной речи: дисграфии, дислексии,  общее недоразвитие речи(60%-

80%) [6]; 

- Учащиеся с девиантным поведением (20-25%); 

-   Учащиеся, имеющие ярко выраженные  психологические особенно-

сти: психопатологические изменения (10%), патохарактерологическое фор-

мирование личности (10%), инфантильность; 

- Учащиеся с задержкой психического развития.   

- Учащиеся с выраженными ментальными нарушениями (25%).    

 Согласно данным проверки техники чтения  в сентябре  2005 года 

100% учащихся 8-х-9-х классов продемонстрировали уровень  техники чте-

ния начальной школы:    

- от 44 до 60 слов в минуту (37%);     

- от 60 до 100 слов в минуту (37%);    

- от 100 до 130 слов в минуту (25%).  

У 75% учащихся  была выявлена дислексия [6]. 
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 В сентябре 2005 года вновь поступившие в 8 класс учащиеся не пока-

зали владения навыками самостоятельной письменной  речи (сочинение-

описание, изложение)  задания в формате теста выполнили 100 % подрост-

ков. 

Практически  у всех учащиеся  отмечались последствия перенесённой 

психологической травмы (безработные родители, семейное неблагополучие, 

одинокая мать, конфликтные ситуации в школе).  Учащиеся 7 класса  из мак-

симального  количества баллов  по шкале ШТУР(138)  набрали от 21 до  46 

баллов, а   учащиеся 8 класса – 45  баллов,  что соответствует  показателям 

низкого и ниже среднего уровня интеллектуального развития.  Результаты  

учащихся 9 класса – от 47 до 62 баллов,   что соответствует  показателям 

среднего  и ниже среднего уровня интеллектуального развития [2, с. 40]. 

Педагогическая диагностика включала в себя  проведение     входных 

контрольных работ, логопедическая - проверку техники чтения и обследова-

ние состояния письменной речи учащихся, психологическая – анализ состоя-

ния процессов внимания (скорости и переключаемости), памяти, мышления. 

В качестве диагностического материала применялись таблицы Шульте,  

ШТУР НИИ Общей и педагогической психологии АПН, таблицы Мюнстер-

берга, тест Равена,  методика « Анаграмма», задания на определение уровня  

развития слуховой, зрительной памяти на вербальном и числовом материале, 

задания на логику построения числового ряда, на понимание смысла посло-

виц, на точность восприятия. Для диагностики самооценки была использова-

на методика Дж. Голланда  «Определение типа личности»,  для исследования 

эмоционально-волевой сферы применялся  тест эмоций Басса - Дарки.  85% 

учащихся продемонстрировали высокий уровень физической агрессии.                                                                                                                   

По результатам тестирования педагогам были предложены практические ре-

комендации:  применение ИКТ,  наглядного материала,  мнемотехники,  изу-

чение материала концентрами,  использование цветовых сигналов, опорных 

схем,  алгоритмов,  варьирование объёма изучаемого материала,   интегриро-

ванные уроки,   практикоориентированное обучение. В ходе разработки ин-

дивидуального маршрута  предполагалось учитывать  принцип опоры на «зо-

ну ближайшего развития» ребёнка. Воспитательная работа выстраивалась с 

учётом      социального окружения учащегося  и  с опорой на основные поло-

жения внеаудиторного образования [5, с. 28]. 

Администрация школы  во главе с директором В.Б. Абрамовым и  за-

вучем Пушкиной И.Ф. выступила инициатором разработки и апробации 

элективного курса « Мир профессий» и курса коррекционно-развивающих 

занятий, предусматривающих обучение специальным навыкам саморегуля-

ции, использование активных методов обучения:                 экскурсии, тре-

нинги, практикумы, встречи с представителями разных профессий) [5, с. 80]. 

Программа коррекционно-развивающих занятий включала в себя так-

же упражнения на  развитие связной устной и письменной речи: обучение 

рассказу по картине, пересказу, написанию эссе, сочинений, изложений, под-

готовка к  ГИА,  задания на  развитие фонематического слуха, коррекцию 

дисграфий и дислексий,  деловые игры, видеоуроки, занятия по формирова-
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нию навыков культуры общения и поведения, экскурсии  в Шуваловский 

парк, в Детский Исторический Музей,   на производство.  

Учащимся  предлагались групповые и индивидуальные формы рабо-

ты. Навыки командного  взаимодействия    ребята  успешно проявили в воен-

но-спортивной игре « Зарница».                                        

Практическая реализация  элективного курса «Мир профессий» и  

курса коррекционно-развивающих занятий  в течение первого полугодия  

продемонстрировала следующие результаты: 75% учащихся 8 класса  спра-

вились с  написанием сочинения по картине И. Шишкина «Зимний лес» , 75% 

учащихся 9 класса  справились с написанием сочинения по картине Марии 

Башкирцевой «Осень». Техника чтения увеличилась в два раза. В конце вто-

рого полугодия  40% учащихся  8 класса справились  с написанием развёрну-

того изложения «А.В. Суворов».    Эмоциональное состояние ребят  стабили-

зировалось: уровень физической агрессии снизился  до 40%  (в соответствии 

с данными теста Басса-Дарки).  

Принцип педагогического оптимизма позволил  коллективу ВВСОШ 

№2  добиться серьёзных успехов  в интеллектуальном и эмоциональном раз-

витии подростков, значительно повысить учебную и трудовую мотивацию 

школьников.  Обучающие программы, внеклассные мероприятия, тренинги  

внимания, восприятия, мышления, памяти способствовали развитию всех 

личностных качеств  ребят. Учащиеся приобрели навыки групповой работы, 

в которой так важно услышать  другого, понять его замысел, т.е. проявить 

свои коммуникативные способности.   

Данные катамнеза выпускников  ВВСОШ №2  демонстрируют ста-

бильные результаты   социализации: большинство  ребят продолжили обуче-

ние  в учреждениях высшего, среднего и начального профессионального об-

разования, прошли службу в рядах ВС РФ,   успешно реализуют себя в про-

фессиональной деятельности, имеют семьи. 

Опыт работы  педагогического коллектива Всеволожской вечерней 

(сменной) общеобразовательной школы достоин  внимания, уважения, при-

знания, изучения и распространения.  

Заслуживает внимания   положительный  опыт  социальной, профи-

лактической  и реабилитационной  работы  зарубежных коллег:     практика 

индивидуального и семейного консультирования,  выплата пособий по без-

работице, создание кризисных центров,  Телефона Доверия, деятельность со-

трудников Армии Спасения, работа  арт-терапевтических студий [4],  органи-

зация волонтёрского движения   и др. 
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ОСНОВНЫЕ ПРИНЦИПЫ  

ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ДИАГНОСТИКИ 

ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

В ДОУ ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ВИДА 

 

Всем педагогам-психологам, работающим в ДОУ, приходится зани-

маться диагностикой психических функций и процессов детей. При работе с 

детьми старшего дошкольного возраста основным направлением деятельно-

сти педагога-психолога оказывается диагностика познавательных процессов. 

Многолетний опыт отечественной науки и практики организации до-

школьного образования показал, что эта работа нужна в первую очередь для 

построения системы продуктивной профессиональной стратегии по сопро-

вождению и, возможно, коррекции индивидуально-личностной траектории 

развития ребенка, [1,2,5,6] а также для оказания помощи воспитателям в кон-

кретизации содержания и форм непосредственно образовательной деятельно-

сти. [3,4,7,8]  

Диагностика познавательных процессов актуальна для любого поколе-

ния детей, которые через год-два станут школьниками. На сегодняшний день 

очевидны минимум две профессиональные трудности в сфере диагностиче-

ской работы: 

1) Трудность организационно-педагогического характера: сегодня 

детей в ДОУ много, они разные, и времени на полноценную диагностику, 

требующую индивидуального подбора тестов, строгого хронометража и со-

блюдения иных условий почти всегда не хватает;  

2) Трудность инструментального характера. Очевидно, что часть 

тестов, рекомендованных 10-20 лет назад к применению, устарела, и не мо-

жет быть валидна для современного поколения детей. К тому же в большин-

стве из них отступление от протокола проведения исследования запрещено. 

Следовательно, имеются ограничения и по процедуре проведения. А если ре-

бенок не понимает формулировку? А если он инофон? А если у него нет 

опыта работы с предложенным материалом, но с минимальной организующей 

помощью он справится? 
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Возникает вопрос: как же с наименьшими потерями времени, энергии и 

информации психологу получить результаты, позволяющие понять, чем и как 

заниматься дальше с обследуемым ребенком или группой детей. 

В нашем (общеразвивающем, массовом) детском саду мы придержива-

емся ряда общих принципов, которые дают возможность вести диагностиче-

скую работу так, что ее содержание, процедура и результаты обеспечивали 

прогнозирование, планирование, выявление путей развития (коррекции) по-

знавательных процессов ребенка. 

Представим некоторые подходы к целеполаганию и подбору диагно-

стических инструментов. 

В соответствии с поставленной целью нам потребуется выбрать от-

дельные методики исследования когнитивной сферы ребенка, которые воз-

можно подать в форме, приближенной к игровой и некоторые игры, позво-

ляющие нам получить информацию методом наблюдения. 

Итак, наша цель – определить уровень развития познавательных про-

цессов детей старшего дошкольного возраста для подбора маршрута даль-

нейшего развития или способов коррекции этих самых процессов. То есть 

главное – увидеть и понять, что ребенок может и что не может сделать на 

данном этапе своей жизни. Если выражаться организационно-

педагогическим языком, то мы для себя акцентируем три важных этапа всей 

процедурной составляющей диагностического обследования. Условно обо-

значим их так: «Вход»-«Процесс»-«Контекст». Приведем пояснения ниже: 

«Вход». В первую очередь ребенку нужно дать освоиться, если обсле-

дование проходит в незнакомом ему помещении. На данном этапе нас инте-

ресуют не его адаптационные способности, хотя информацию о них мы тоже 

получаем – по его поведению, возможным вопросам, уровню выполнения 

первого задания, которое не должно быть для него невыполнимым. Напри-

мер, можно побросать мячик друг другу с какими-то простыми вопросами 

(что бывает… кто умеет… и т.п.). Для ребенка это игра, а для нас – информа-

ция о развитии общей координации, распределении внимания и немного об 

осведомленности. Можно прочитать ему и попросить пересказать какой-

нибудь простой текст на 7-8 единиц запоминания. Тогда мы увидим, спосо-

бен ли ребенок к пониманию, осмыслению и передаче вербальной информа-

ции. 

«Процесс». Значима продолжительность нашей диагностики. Жела-

тельно, чтобы выполнение всего пакета выбранных нами диагностических 

методик (включая ориентировочную фазу) занимало не более 20-25 минут. В 

крайнем случае – полчаса. Если времени затрачивается больше - истощаются 

и ребенок, и взрослый (у которого поток детей). При этом ребенок дошколь-

ного возраста не может провести эти 20-25 минут, сложив руки на коленях и 

отвечая на вопросы. Поэтому часть материалов (желательно большую) нужно 

дать ему в руки. Необходимы задания на конструирование, рисование, рас-

кладывание. Тогда наша диагностика будет обследуемому ребенку еще и ин-

тересна, что поддержит концентрацию его внимания и стимулирует к выпол-

нению заданий. Дополнительная установка: «Я тебе дам сейчас разные зада-
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ния, а ты мне потом скажешь, какое из них было самым трудным, а какое са-

мым легким», возможно, повысит осознанность ребенком собственных дей-

ствий. А у нас будет дополнительная информация о наличии или отсутствии 

способности к самооценке, что весьма актуально для детей подготовитель-

ных групп. 

«Контекст». В помощь психологу и различные дополнительные и 

наводящие вопросы, замена незнакомых ребенку слов (в заданиях на сравне-

ние, например). Можно поинтересоваться у ребенка, почему он дал «стран-

ный» с точки зрения взрослого ответ. Таким образом, мы узнаем об особен-

ностях мышления ребенка, развитии его ассоциативной сферы. Способ дея-

тельности, отношение к заданиям, реплики ребенка тоже позволят нам по-

нять, как нам выстроить развивающую работу. 

Приведем примеры методик и заданий, на основании которых можно 

построить диагностический пакет для исследования развития познаватель-

ных процессов детей старшего дошкольного возраста. Именно они уже более 

10 лет используются в нашем саду. 

1. Пересказ простого текста. Он позволит увидеть, как ребенок при-

нимает первое задание, включается в работу, уровень развития произвольно-

го внимания и слуховой памяти (в меньшей степени, так как рассказ про-

стой), способность пересказать текст (некоторые дети, не понимая слова «пе-

ресказ» пытаются воспроизвести текст слово в слово), понимание действий 

персонажей, логики происходящего. 

2. Проба Куглера (графический тест Куглера). Срисовывание предло-

женных геометрических фигур покажет не только уровень развития зритель-

но-моторной координации и мелкой моторики, но и то, насколько внима-

тельно ребенок выполняет задание, присуща ли ему аккуратность (часто зна-

комые фигуры рисуются небрежно). Тут же мы увидим, как ребенок отно-

сится к сложным заданиям («Ой, какие трудные», «Не умею», «Не получит-

ся», «Не могу», «Я еще такое не учил»), будет ли завершать сложную для не-

го работу (можно спросить: «Будешь дорисовывать или прекратишь рабо-

ту?»). Можно проверить знание названий геометрических фигур. Способ ри-

сования ребенком сложных фигур поможет нам понять особенности зри-

тельного восприятия. (Видит ли ребенок фигуру целиком или ее отдельные 

части, какие части фигуры он выделяет в первую очередь, рисует ли внут-

реннее наполнение фигуры или игнорирует его, дробит ли графически слож-

ный образ на части и т.п.) Таким образом, мы получаем информацию о раз-

витии аналитико-синтетических функций (в том числе, готовности к освое-

нию письма) и эмоционально-волевой сферы (произвольности, самооценки). 

3. Собирание картинки из геометрических фигур по контурному об-

разцу (не наложением) с предложением выбрать нужные фигуры из предло-

женного набора. Процедурно значимо сначала спросить ребенка на что по-

хожа показанная ему картинка. На этом этапе мы увидим, осуществляет ли 

ребенок выделение фигуры из фона, присутствует ли целостность восприятия 

(ребенок воспринимает отдельные части или видит изображение целостно), 

способен ли ребенок к анализу, последующему синтезу и сравнению объек-



 

 

117 

тов, воспринимает ли относительные размеры объектов, оперирует ли обра-

зами (может ли мысленно изменить положение геометрической фигуры). Це-

лостная картина выполнения задания позволяет оценить развитие образного 

мышления ребенка, помогает понять, какие методы педагогического воздей-

ствия (конкретные задания, способ их подачи) и какая детская деятельность 

будет способствовать дальнейшему развитию мышления этого ребенка. 

4. Методика «10 картинок» с последовательным предъявлением поз-

волит оценить концентрацию внимания, соблюдение или несоблюдение пра-

вил (часто дети начинают называть изображения, несмотря на требование 

инструкции), склонность к избеганию неудач, неуверенность в себе («я все не 

запомню, у меня память плохая…»), наличие интерференции. 

5. «Разложи картинки по порядку и составь рассказ». Эта методика 

выявит не только уровень развития речи, но и понимание инструкции, узна-

вание ребенком ситуации, изображенной на картинках, умение увидеть в ней 

причинно-следственные связи. Дополнительные вопросы помогут проявить 

уровень развития мышления при недостаточном владении ребенком связной 

речью. 

Приведем еще несколько заданий, которые можно использовать как 

диагностические. Их можно рассматривать в качестве уточняющих некото-

рые важные аспекты развития и подходящие для детей, испытывающих 

трудности в процессе диагностики, так и иного рода, социально обусловлен-

ные, трудности 

- собирание разрезной картинки (важно: незнакомая картинка, нестан-

дартная разрезка; Хорошо подходят разрезанные сюжетные открытки, в этом 

случае, если ребенок справился с заданием, можно попросить составить рас-

сказ по картинке); 

- срисовывание картинки, содержащей геометрические фигуры, пря-

мые и кривые линии; 

- дорисовка из кривой (покажет уровень развития образного мышления, 

фантазии, графических навыков); 

- перекидывание (или перекатывание по столу) друг другу мяча с зада-

ванием вопросов на нужную нам тему (увидим уровень общей осведомлен-

ности, концентрацию и распределение внимания, развитие общей моторики). 

В этом же исполнении можно предложить «Что лишнее?», «Третий подхо-

дящий», «Чем похожи/отличаются?», «Закончи предложение» и т.п. 

- методика «запомни рисунки» (ее можно использовать вместо методи-

ки «10 картинок» с их называнием для инофонов или детей с проблемами в 

речевом развитии). 

Сформулируем коротко принципиальные требования к психологиче-

ской диагностике в детском саду: 

1)Требования к диагностическому инструментарию: 

- гибкость: диагностика в детском саду должна использовать инстру-

ментарий, допускающий возможность изменить протокол проведения без по-

тери информации. 
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- краткость: соответствие временных параметров процедуры проведе-

ния возрастным возможностям детей дошкольного возраста; 

- доступность и посильность: задания должны быть понятны и пред-

ставлять интерес для ребенка. Это достигается тем, что ребенок получает в 

руки какой-то материал для раскладывания или конструирования, а также 

тем, что взрослый подхватывает или предлагает ребенку интересную ему те-

му для общения. 

2) Требования к процедуре проведения диагностики 

- создание условий для повышения осознанности деятельности ребенка 

(например, сказать до исследования: «Я тебе дам сейчас разные задания, а ты 

мне потом скажешь, какое из них было самым трудным, а какое самым лег-

ким», после не забыть спросить об этом и дополнительно спросить: «Какое 

из заданий показалось самым интересным?») 

- получение дополнительной, в т.ч. контекстной информации: задавать 

дополнительные вопросы, отходя от описанной в литературе процедуры про-

ведения методики, наблюдать за способами выполнения задания, слышать 

реплики и замечания ребенка, обращать внимание на эмоциональные прояв-

ления. 

3) Требования к условиям психологической безопасности 

- начало взаимодействия с ребенком, установление контакта – игровое. 

Желательно организовать игру малой подвижности (например, игры с мячом, 

конструктором), предложить первое задание – гарантировано выполнимое 

или хотя бы выполнимое частично. 

- похвалить за хорошую работу (Важно не прибегать к материальным 

знакам похвалы: конфетка, открытка и т.п., т.к. все мы помним про экспери-

мент с рисованием (М.Липпер, Д. Грин и Р. Нисбетт) из книги Х.Хекхаузена 

«Мотивация и деятельность») [9]. Нам ведь нужно сохранить и поддержать у 

ребенка положительное отношение и мотивацию к интеллектуальной дея-

тельности. 
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ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ ПОМОЩЬ ПРИ УТРАТАХ  

 

Понятие утраты в психологическом консультировании понимается   

двояко: как объективное исчезновение каких-либо компонентов жиз-

ненной ситуации человека, с одной стороны, и как процесс субъективного 

переживания человеком факта объективного исчезновения каких-либо ком-

понентов жизненной ситуации.  

Выделяют такой фактор как объективная значимость утраты. Утрачено 

может быть все, что есть у человека, любой компонент его привычной реаль-

ности: имущество, деньги, жилье, должность, статус, работа, продукты ин-

теллектуального труда, отношения, семья, роль, другой человек, части тела, 

здоровье, жизнь.  

Говорить об утратах невозможно вне философского осмысления жиз-

ни, они являются неизбежной, естественной частью жизни. Мир, в котором 

мы живем, непостоянен, динамичен, утраты вплетены в саму ткань жизни. 

Постоянные изменения, происходящие с нашим миром, имеют своей  

целью развитие. В процессе эволюции выживали и прогрессировали те виды 

живых существ, которые были готовы меняться, адаптироваться. Это  касает-

ся и человеческого рода. Готовность к изменениям, адаптивность      – жиз-

ненно важные качества человека во все времена его существования.  Образо-

вательный процесс в современной школе также направлен на формирование 

адаптивности учащихся. Важно воспитывать  адекватное отношения к утра-

там. Поскольку утрат нам не избежать, необходимо их преодолевать, перера-

батывать,  использовать для собственного развития.  

Психология утраты – важнейший раздел психологического консульти-

рования. Эта тема – одна из самых затребованных тем при обращении. За-

прос клиентов не всегда прямой и осознанный. Чаще всего человек приходит 

с другими жалобами, а в процессе работы оказывается, что предъявленная 

симптоматика является на самом деле симптоматикой утраты.  

Симптоматика утраты включает в  себя  следующие компоненты:  

 душевная боль, страдание, паника, ужас; 

 физиологические нарушения (спазмы в горле, затрудненное  

учащенное неритмичное дыхание, прерывистые неполные вздохи, чув-

ство пустоты в животе, истощение, утомляемость, мышечная слабость, поте-

ря аппетита, сна, сексуального влечения, падение иммунитета); 
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 темповые нарушения (замедленность реакций);  

 эмоциональные нарушения (скованность, подавленность, напря-

женность, раздражительность);  

 познавательные нарушения (внимания, памяти, мышления);   

притупляется восприятие внешней реальности, в последующем возни-

кают пробелы в воспоминаниях об этом периоде;  

 нарушение креативных процессов; 

 падение самооценки, самоуважения (чувство вины, 

беспомощность, суицидальные мысли), человек преувеличивает значе-

ние собственных действий или бездействия как роковых, преуменьшает дей-

ствие других факторов;  

 мотивационные нарушения (потеря интереса ко всему); 

 нарушение отношений (агрессивность, враждебность, утрата теп-

лоты, отдаление от людей, самоизоляция, бесчувственность); 

 нарушения поведения (утрата прежде автоматических моделей  

поведения, шаблонное поведение); 

 нарушение деятельности (деятельность с усилием, ощущение  

тяжести любого действия, ухудшение качества деятельности, наруше-

ние сроков, хаотичная деятельность, минимизация деятельности, бездеятель-

ность, оцепенение).    

В число факторов, определяющих тяжесть и длительность процесса пе-

реживания утраты, входят следующие факторы: 

 объективная значимость утраты; 

 субъективная значимость объекта утраты (степень привязанно-

сти); 

 индивидуально - личностные особенности (возраст, здоровье,  

темперамент, интеллект, характер, система ценностей, мировоззрение);  

 фаза процесса переживания.  

Процесс переживания и переработки утраты включается автоматиче-

ски, требует больших затрат времени и энергии. Переживание утраты на 

время становится ведущей деятельностью человека.  

Стадии переживания утраты разворачиваются последовательно или       

с возвратами на предыдущие стадии. Предыдущая стадия готовит следую-

щую стадию.  

Переживание начинается с того, что человек психологически выключа-

ется из объективной реальности и погружается в реальность внутреннюю. 

Настоящее проходит мимо человека, который  пребывает где-то, в другом 

пространстве и времени, не с теми, кто рядом, а с объектом утраты, после че-

го возвращается и заново укрепляется  в реальности. 

З.Фрейд первым исследовал процесс переживания утраты и назвал его 

работой печали, направленной на отрыв собственной психической энергии от 

утраченного объекта. Дальнейшее развитие психологической науки проясни-

ло, что переживание утраты – это не только процесс отрыва от объекта утра-

ты, но и также устроение образа объекта утраты для сохранения его в памяти. 
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Правильно текущий процесс переживания утраты конструктивен и направлен 

на собирание воспоминаний  об утраченном объекте и творение памяти. 

Начальная фаза переживания утраты характеризуется такими симпто-

мами как отрицание («не может быть»), шок, оцепенение. Отрицание предо-

храняет от резкого столкновения человека с невыносимой реальностью во 

всем объеме и длится от нескольких секунд до нескольких недель. Отрица-

ние сменяется протестом, проявляющим себя в озлобленности, негодовании, 

гневе, отчаянье, обвинениях. Пелена оцепенения прорывается и это облегча-

ет страдания. Далее разворачивается фаза компромисса, начинается процесс 

осознавания утраты. Человек мысленно «встречается» с объектом утраты, 

идеализирует его, поглощается его образом. Интенсивное общение с образом 

утраченного необходимо для того, чтобы впоследствии от него отстраниться, 

разорвать с ним прежнюю связь. Встречи с объектом утраты погружают че-

ловека в депрессию. Наступает период наибольших страданий, острой ду-

шевной боли, тяжелых мыслей и чувств, отчаянья, ощущения пустоты и бес-

смысленности жизни. Самообвинения человека достигают пика. Страдания, 

которые могут продолжаться до 6 месяцев, ведут к временной дезорганиза-

ции деятельности, после чего начинается восстановление, адаптация к ново-

му положении вещей. На фазе восстановления, продолжающейся до 1 года с 

момента утраты, человек испытывает приступообразные остаточные пережи-

вания, которые приводят его к психологическому примирению с утратой, фи-

зиологическому восстановлению,  возвращению к деятельности. На завер-

шающей фазе происходит прощание с объектом утраты. Воспоминания об 

утрате становятся безболезненными, образ утраты занимает свое место в 

продолжающемся смысловом целом жизни, закрепляется во вневременном 

ценностном измерении бытия. Человек изменяет взгляд на жизнь, задачи, ра-

боту, обязанности, открывает новые стороны бытия. 

При переживании утраты возможны два исхода. Первый исход - 

успешный, когда человек перерабатывает утрату в том объеме, в котором она 

возникла, постепенно примиряется с ней, научается жить без того, что утра-

тил, внутренне растет, выходит на другой уровень жизни. Второй исход - 

трагический, когда человек не примиряется с утратой, жить без того, что 

утратил,  не хочет, заболевает и умирает.  

 Если с нами рядом человек, переживающий утрату, то нам необходи-

мо:  

 соприсутствовать, молчаливо выражать свое участие; 

 давать возможность выражать возникшие чувства, не спорить, не  

утешать, не препятствовать плачу; 

 доброжелательно, терпеливо, слушать, сочувствовать; 

 помогать осознать адекватный масштаб вины;  

 напоминать о насущных проблемах, о необходимости помощи  

другим;  

 помогать преодолевать навязчивые воспоминания об утрате,   

предлагать вспоминать хорошие моменты. 
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Своевременная профессиональная помощь при утрате важна и может 

предотвратить серьезные нарушения социальной адаптации или тяжелое за-

болевание. Цель профессиональной помощи – стать соучастником процесса 

переживания утраты, разделить с человеком его работу, помочь вернуться к 

жизни. Работа с утратой требует предельной внимательности, тактичности, 

осторожности. Если консультант «не в форме» в данный момент времени, то 

лучше не браться за эту работу т.к. можно утяжелить не только состояние 

клиента, но  и свое собственное состояние.  

При работе с утратой консультанту с одной стороны, требуется знание 

технологии оказания помощи, а, с другой стороны, он может проявлять твор-

ческий подход,  работать в своей парадигме, в своем ключе. В каждом под-

ходе можно найти техники, приемы, которые годятся для работы с утратой.  

Объем помощи определяется фазой, на которой находится пережива-

ющий человек. Так, на начальной фазе задачей консультанта является лока-

лизация переживаний клиента, минимизация  энергии переживания. При 

этом идет поиск вариантов энергосбережения через уход человека       в ка-

кую либо деятельность либо отъезд в другое место или город. Энергия чело-

века, которая будет потрачена на работу или адаптацию в другом месте,  

«экономится» и не пойдет на переживание утраты. На фазах протеста и ком-

промисса задачей консультанта является нейтрализация переживаний клиен-

та, помощь в принятии и выражении  чувств. На фазе депрессии задачей кон-

сультанта является уменьшение самообвинительных реакций клиента, уско-

рение принятия  факта потери,  помощь в прощении клиентом себя и других. 

Прощению  помогает повторение за консультантом слов прощения, переиг-

рывание происшедшего, организация ритуала прощания    с объектом утраты. 

Клиенту предлагается представить объект утраты, выразить чувства, расска-

зать о том, кем или чем был объект утраты, выразить благодарность, красиво 

попрощаться с объектом утраты и отправить его     в вечность, используя 

различные помогающие образы  (розовый шар, улетающий в космос, сереб-

ристая лодка, уплывающая по реке жизни и т.д.). На фазе восстановления и 

адаптации задачей консультанта является организация анализа происшедше-

го, чтобы клиент смог сформировать адекватную картину происшедшего, 

сформулировать выводы на будущее, по-новому увидел свою жизнь и себя, 

осознал необходимость различных дел.  На фазе завершения задачей кон-

сультанта является налаживание устойчивой связи человека с его  ценностя-

ми, формирование новых отношений человека с реальностью, помощь в из-

влечении пользы из утраты. Утрата всегда содержит в себе подсказку о том, 

что человеку  действительно нужно, что для него ценно.  

  Современная психология рекомендует отрабатывать не только 

факт уже состоявшейся утраты, но и грядущую, надвигающуюся утрату 

(например, в случае неизлечимой болезни близкого или предстоящего разво-

да). Такая подготовка помогает более ответственно и уважительно отнестись    

к тем, кого мы утрачиваем, более качественно поддержать их, дать им то,   в 

чем они нуждаются. Сознание того, что дорогих и любимых людей завтра 
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может не оказаться рядом с нами, помогает больше ценить то время, когда 

мы вместе.  

Выработка правильной позиции в отношении собственной смерти  

также важна т.к. помогает более ответственно и уважительно отнестись      к 

самому себе. Для каждого из нас важно успеть совершить то, что мы хотим 

совершить,  и оставить на земле тот след, который даст глубокое удовлетво-

рение от пребывания в этом лучшем из миров. 
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КЛЮЧЕВЫЕ ТВОРЧЕСКИЕ ЗАДАНИЯ ДЛЯ ПРОСВЕТИТЕЛЬСКОЙ 

ПРОГРАММЫ «ДАР: ВЫБОР ЖИЗНЕННОГО ПУТИ КАК  

САМООСУЩЕСТВЛЕНИЕ» 

 

 До определенного возраста слова взрослых людей для ребенка являют-

ся авторитетными, именно поэтому одинаково воспринимаются и похвала, и 

порицание. Таким образом, у маленького человека складывается представле-

ние о себе как хорошем или плохом. Эта мощная психологическая установка 

обусловливает многие поступки ребенка. Иными словами, в сознании ребен-

ка, которому внушили, что он плохой, формируется соответственная пове-

денческая модель, как бы оправдывающая, более того – принуждающая и 

позволяющая его вести себя определенным образом. Помимо негативного 

влияния на становление личности в семье, уничижительная оценка детей и 

молодежи часто встречается в СМИ, где звучат высказывания: «Потерянное 

поколение… Они хуже, чем мы…». Одна из проблем нашего времени – ис-

кажение информации. Влияние СМИ на сознание людей слишком велико, 

именно на основе получаемых сведений юноша или девушка создают свой 

образ, образ мира, и строят свою жизнь в «мире кривых зеркал». В этой ситу-

ации возникает естественная необходимость защитить детей от отрицатель-

ных, а по сути – вредящих им оценок. 

Наши исследования 2006–2014 гг., проведенные в ряде школ Санкт-

Петербурга, доказывают тенденциозность критических суждений. Так, 

например, 90% подростков – искренние, 80% – щедрые… (Выборка состави-
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ла  более 500 человек).  Парадокс в том, что подростки и молодежь настолько 

поверили СМИ, что не принимают во внимание научные данные, представ-

ленные психологом (результаты опроса) [1]. 

Создавая атмосферу доверия и пространство любви, важно преобразо-

вать у взрослых и детей негативное представление о подрастающем поколе-

нии.  

Предлагаемая программа адресована в первую очередь родителям и пе-

дагогам. Ответы на  самые острые вопросы жизни мы можем найти только 

вместе, учитывая вызовы времени и возрастные особенности учащихся. 

Программа «Дар: выбор жизненного пути как самоосуществление» - 

коллективная программа [3]. Авторы программы: Н.Е. Сальникова, О.А. Пет-

ров, Н.А. Чащина, Н.А. Шабанова, Н.А. Сергиенко, Л.А. Мясникова, Е.Н. 

Плюснина, А.Г. Цветков. Более 20 педагогов на разных этапах создания про-

граммы также принимали участие в ее создании в той или иной степени. 

В центре нашего внимания в программе – эмоциональная сфера уча-

щихся и эмоциональный интеллект, тема интересов и потребностей, внут-

реннего мира детей школьного возраста, создания творческих занятий и про-

грамм, ненавязчиво поддерживающих учеников в самостоятельном поиске, в 

процессе становления их мировоззрения, выбора жизненного пути. 

Роль психолога особенно велика в ситуациях потенциального кризиса 

взаимодействия всех участников образовательного процесса: в первом, пятом 

и девятых классах. Именно в эти периоды сопротивление взрослых новой 

информации минимально, предложения психолога  принимаются доброжела-

тельнее. Наибольший интерес у взрослых вызывают комплексные творческие 

задания, которые являются и диагностическими, и коррекционно-

развивающими, и профилактико-просветительскими.      

При выборе  творческих заданий, проведении их, обсуждении резуль-

татов с детьми и взрослыми мы ориентировались на важнейшие потребности 

учеников, «экзистенциальные радикалы» [7]: 1) чувство комфорта  бытия; 2) 

мир хорош; 3) бытие есть Любовь; 4) какой Я? - важные для гармоничного 

развития ребенка.  

Нами были созданы и отобраны из уже существующих комплексные 

творческие задания, объединяющие всех участников ОП в кризисные перио-

ды, изменения стереотипных представлений об учащемся.  Перечислим неко-

торые  задания. 

Для первоклассников: 1) «Моя первая книга» и 2) «Неписаные правила 

дружеского общения» [4]. 

Для пятиклассников: 3) вопросник по адаптации и 4) деловая игра 

«Блестящая мысль» [4]. 

Для девятиклассников: 5) диагностика готовности к ЕГЭ [6] и  

6) беседа  по темам «Психология победы» [2], «Инструменты управления 

стрессом» [5]. 

Представление результатов творческих заданий родителям и педагогам, 

самим ученикам дает возможность взглянуть на мир глазами ребенка и под-
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ростка. Приведем пример сотрудничества с педагогами и родителями  по ре-

зультатам одного из творческих заданий – «Моя первая книга».  

Мир глазами ребенка. 

Мы провели занятие с учащимися 1–4 классов в МОУ «Всеволожский 

ЦО».  Всего участвовали более 300 школьников. Детям предлагалось напи-

сать книгу. Первые три задания настраивали на архетипические образы: дети 

рисовали Дом, Дерево, а затем Человека (придумывали ему имя, возраст, по-

ложительные качества, трудности в его жизни, чем и кто может помочь ему 

эти трудности преодолеть). Затем придумывали название книги, оформляли 

обложку. Все четыре задания выполнялись детьми в течение 45 минут – 1  

часа. 

Настрой детей на семью, природу, позитивные черты характера чело-

века дал возможность каждому ребенку сформулировать «свою» тему. При-

ведем несколько примеров названий первых книг учащихся начальной шко-

лы. Эти названия говорят о внутреннем мире детей, об их истинных интере-

сах в данный период их жизни, чаще всего скрытых от наших глаз. 

Первый класс. Книга о радости и счастье. Моя семья. Айвенго. Моя 

жизнь. Веселый дом. Я и подружки. Береза. Умный человек. Сказки Семы. 

Моя книга. Домик и дерево. Сказка о человечке, домике и березке. Добрый 

дом. Цветочный сад. Пони. Радужная книга. Желтопуз. О доброй девочке. 

Яркие краски. 

Второй класс. Немного фантазии. Природа. Хороший дом. Мой друг. 

Мой любимый мир. Жизнь человека. Характер. Жизнь кошки Симы. Книга о 

людях. Ферма. Золотой ключик, или приключения Буратино. Букварь. Какие 

люди бывают. Природа. Сад. Жизнь человека. Великий Юра. Наша дача. Моя 

Родина. Наш мир. Лесная опушка. Школа России. Мой дом. Мальчик Дима и 

Дом. Веселая книга в деревне. Мои истории. Сказки на ночь. Яблоня и чело-

век. Жизнь. Улыбка. Полянка. 

Третий класс. Моя фантазия. Про компьютеры. Мои рисунки. Книга 

обо всем на свете. Сказки с подробностями. Мир домов. Жизнь мальчика Ко-

сти. Природа. Просто Книга! Гарри Поттер. Яша. Кто, что, для чего. Чудес-

ные фантазии. Лес. Как трудно быть собой. Книга о мальчике Максиме. Же-

лания. Моя Книга. Летние каникулы. Дом, дерево, человек и цветок. Хоро-

ший пейзаж. Супер-мальчик. Семья на прогулке. Лотос. Волшебная книга. 

Дом мечты. Яркая Книжица. Русский народный отдых. Домашний пейзаж. 

Домовенок. Разноцветная бабочка. Веселые картинки. Яркий день клоуна. 

Домашняя работа. Дача. 

Четвертый класс. Картины от Марины. Уличные гонки. Радостный 

день Миши. Любимый мой дом. Мир моих мыслей. Мои рисунки. Солнеч-

ный рай. Книга счастья. Россия – моя Родина! Волшебная страна. Что нужно 

успеть сделать в своей жизни. Мир моими глазами. 

Мы беседовали с родителями, обращая внимание на задачи, которые 

ставят себе дети, на то, какие тонкие формы чувств и осмысленное мирови-

дение просматривается в их творческих работах. Родительское собрание в 

первых классах  с предъявлением и комментированием первых книг учени-
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ков вызвало неподдельный интерес у всех  родителей и педагогов, создало 

атмосферу доверия и радости. Во 2-х-4-х классах некоторые родители также 

проявили интерес к результатам, но отклик их на предъявленный  материал 

был меньше, чем родителей первых классов. 

Мы обратили внимание родителей на условие успешности выполнения 

творческих работ всех учеников: единство, доброжелательный настрой всех 

участников ОП, подчеркнутый психологом при создании книги (семья, при-

рода, человек, книга). 

Творческое задание «Моя первая книга» дает возможность увидеть 

особенности каждого ученика, класса, сравнить с потенциалом других клас-

сов, всей параллели. Приведем названия книг, созданных учениками пяти 

первых классов в начале октября 2017 года. 

Сказка о царе Салтане. Математика. Любимая книга. Дом собачки. Что 

такое дом. Что такое дерево. Красная шапочка. Приключения девочки Леаны. 

Ангелы. Огненный мальчик. Дружная семья. Зайкин Дом. Любовь Принцес-

сы. Сказочный город. Все о крысах. Веселые приключения. Волшебное дере-

во. Все про геометрическую улицу.  Веселая поляна. Поход. Жар-Птица. Чу-

деса небес. Как живет моя бабушка. Моя любимая семья. Уходит лето. Как я 

расту. Моя осень. Разные узоры. Алиса в стране чудес. Жизнь. Веселый го-

род. Мама, я тебя люблю. Луг лошадей. Лето жаркое. Все купаются в речке. 

12 месяцев. Знаки. Деревня. Розочка. Карамелька. Радужный дом. Мама и 

папа. Друзья. Город волшебства. Книга о природе. Роман. «Школа № 7». 

Гравитиофолс. Веселая книга. Прогулка. Папа на работе. Граффити. Книга 

фантазии. Про акулу.  Приключения Дажда. Крутая природа. Неизвестная 

поляна. Аленький цветочек. Сказочный лес. Дружба. Сказочное путешествие. 

Русская сказка. Половина зима, половина лето». Рейдерс. Зеленый цветок. 

Детский дом. Добрый человек. Народные сказки. Конец замка войны. По-

следний день лета. 33 богатыря. Счастливый дом. Конец войны. Карлсон. 

Обычная жизнь. Книга про замки. 

99% рисунков учащихся начальной школы, созданные в 2015-2018 

уч.гг.,  позитивные, что  свидетельствует о гармоничном вхождении в новую 

жизнь, несмотря на трудности адаптации. 

Некоторые педагоги оценили уникальность творческого задания («Моя 

первая книга»), проводят его на уроках рисования самостоятельно. 

Приведенные в качестве примеров творческие задания позволяют:  

1) выявить у ребенка актуальные интересы; увидеть уникальный внутрен-

ний мир учащихся; 

2) выявить как «зону ближайшего развития» (Л.С.Выготский), возможные 

проблемы, в ходе анализа рисунков (дом, дерево, человек); 

3) своевременно скорректировать программу воспитательной работы с  

классом, с конкретными учащимися с учетом рекомендаций психоло-

га. 
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ФОРМИРОВАНИЕ МОТИВАЦИИ ЗДОРОВОГО ОБРАЗА ЖИЗНИ КАК 

ОДНО ИЗ НАПРАВЛЕНИЙ НРАВСТВЕННОГО ВОСПИТАНИЯ 

Хорошо известно, что первый принцип Всемирной организации здра-

воохранения (ВОЗ), гласит: «Здоровье является состоянием полного физиче-

ского, душевного и социального благополучия, а не только отсутствием бо-

лезней и физических дефектов» [7]. Несмотря на то, что  в последнее время 

данное определение подвергается серьезной критики, оно показывает взаи-

мосвязь  и взаимовлияние трех компонентов здоровья: физического, психи-

ческого и нравственного. В реальной жизни мы постоянно сталкиваемся с 

этим. Например, тот, кто ведет праздный образ жизни, употребляет спиртные 

напитки и наркотические вещества, тот деградирует и физически, и психиче-

ски, и нравственно, а впоследствии рано уходит из жизни. Так, согласно дан-

ным ВОЗ за 2015 г., употребление психоактивных веществ является причи-

ной более 450 000 случаев смерти в мире в год [5]. Кроме того, в 2015 г. бо-

лее 1,1 миллиарда человек курили табачные изделия, а потребление алкоголя 

во всем мире в 2016 г. оценивалось на уровне 6,4 литра чистого этилового 

спирта на одного человека в возрасте 15 лет и старше [6]. Вместе с тем, по-

следние 15 лет ишемическая болезнь сердца и инсульт остаются ведущими 

причинами смерти в мире [2], а ведь очень часто эти заболевания провоци-

руются регулярным употреблением больших доз алкоголя. Таким образом, не 

случайно многие авторы первым компонентом здорового образа жизни назы-

вают отказ от вредных привычек (курение, алкоголизм, наркотики).  

https://ami.im/sbornik/MNPK-PP-42.pdf
http://www.zhivoeozero.ru/


 

 

128 

В последние годы многие образовательные учреждения разрабатывают 

программы формирования мотивации здорового образа жизни, что само по 

себе уже хорошо. Как правило, участниками подобных программ являются 

администрации образовательных учреждений, педагоги, обучающиеся и  их 

родители. Иногда среди участников программ встречаются представители 

учреждений здравоохранения, а так же городских или районных администра-

ций.  

Целью программ обычно провозглашается приобщение обучающихся к 

ведению здорового образа жизни. Среди направлений работы чаще встреча-

ется профилактика курения, наркомании и алкоголизма, а среди средств и 

методов - создание стендовых экспозиций, проведение спортивно-массовых 

мероприятий, организация бесед и лекций по ведению здорового образа жиз-

ни.  

Как правило, в большинстве случаев основная нагрузка по формирова-

нию мотивации здорового образа жизни возлагается на педагогов, в связи с 

чем нам представляются интересными некоторые данные. Так, 

Е.Н.Кадыскина, ссылаясь на исследование Е.Л.Мухтаровой, приводит  дан-

ные о том, что «из 280 учителей ДОУ считали основной причиной своего не-

здоровья: 

экологию – 48,6%  

неблагоприятные материально-бытовые условия – 29,2%  

возраст - 25,9%  

условия труда – 15%  

собственное отношение к здоровью – 3%» [4]. 

 Основываясь на приведенных данных, можно сделать предположение 

об экстернальном локусе контроля у обследованных учителей в отношении 

собственного здоровья, что означает возложение ответственности за свое 

здоровье на внешние обстоятельства и не способствует формированию моти-

вации здорового образа жизни  

.  Напомним, что понятие локуса контроля введено в научный обиход 

американским психологом Джулианом Роттером в 1954 году. Оно характери-

зует свойство личности приписывать свои успехи или неудачи внутренним 

либо внешним факторам. Склонность приписывать результаты деятельности 

внешним факторам называется «внешний локус контроля» (экстернальность), 

внутренним факторам - «внутренний локус контроля» (интернальность) [3]  

Как правило, экстерналы проявляют неуверенность в себе, тревож-

ность, подозрительность, стремятся отложить дела на неопределенный срок. 

Интерналы, напротив, более уверены в себе, последовательны и настойчивы 

в достижении поставленной цели, склонны к самоанализу, уравновешенны, 

общительны, доброжелательны и независимы [1].  

Таким образом, локус контроля является не только показателем приня-

тия ответственности на себя или переносе ответственности на окружающих, 

но и показателем  отношения к себе и к окружающему миру. Но самое глав-

ное, что в процессе воспитания и самовоспитания он может меняться. По-

этому одной из первостепенных задач формирования мотивации здорового 
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образа жизни должно быть развитие интернального локуса контроля лично-

сти, поскольку каждый должен понимать, что его здоровье, в первую оче-

редь, зависит от его самого, от его образа жизни.  

Возвращаясь к содержанию программ формирования мотивации здоро-

вого образа жизни в образовательных учреждениях, хотелось бы еще отме-

тить, что очень часто в них не хватает главного: мотивации, то есть системы 

«побудительных процессов, направленных на совершение каких-либо дей-

ствий или деятельности для удовлетворения потребностей, мотивов, интере-

сов, желаний и достижения целей»[8]. Говоря иными словами, в программах 

отсутствует объединение разных побудительных сил (потребностей, моти-

вов, интересов, желаний) в общую структуру. На самом деле  сделать это до-

вольно сложно, поскольку здоровый человек не всегда испытывает потреб-

ность в здоровье, у него нет желания заниматься здоровьем, эта тема для него 

не представляет интереса. В подобных случаях нельзя забывать об индивиду-

ально-дифференцированном подходе. 

Таким образом, формирование мотивации здорового образа жизни 

должно основываться на индивидуально-дифференцированном подходе и 

предусматривать развитие интернального локуса контроля. При этом нельзя 

забывать о нормах морали, поскольку само по себе физическое здоровье не 

гарантирует здоровье нравственное. 
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КОГНИТИВНЫЙ АСПЕКТ ПРОСОЦИАЛЬНОСТИ 

В ДОШКОЛЬНОМ ВОЗРАСТЕ  

 

В период дошкольного детства происходит осмысленная ориентация в 

собственных переживаниях и эмпатийное реагирование протекает в единстве 

аффекта и интеллекта. Этот возраст оказывается сензитивным к усвоению 

норм просоциального поведения. Происходит преобразование эмоциональ-

ной сферы от непосредственного эмоционального реагирования к опосредо-

ванным нравственным критериям и отношениям. Усвоение нравственных 

ценностей протекает как процесс образования структуры, включающей по-

нимание смысла просоциального поступка, его оценку и отношение к нему, 

что связано с когнитивным аспектом просоциальности, который включает в 

себя следующие компоненты: понимание эмоциональных состояний взрос-

лых и сверстников (эмпатия, сочувствие, сопереживание), познание другого 

человека (по каким признакам дети ориентируются, кого лучше понимают – 

взрослого или сверстника), представление детей о правилах взаимопомощи, 

осознание необходимости помощи другим людям, нравственные нормы по-

ведения как регулятор просоциальности. 

В соответствии с возрастными особенностями одной из центральных 

характеристик, определяющих когнитивный аспект просоциального поведе-

ния является эмпатия, которая выступает как способность к сочувствию и 

сопереживанию другим людям, к пониманию их состояния, оказанию реаль-

ного содействия, и является одной важнейших сторон формирования лично-

сти, исследованием которой занимались (В.В. Абраменкова, Л.П. Стрелкова, 

Ю.Б. Гиппенрейтер, А.В. Запорожец, Т.П. Гаврилова, Н.Н.Обозов, L.Murphy, 

С.Batson & N.Ahmad; N.Eisenberg & J.Strayer; N.Eisenberg & P.Miller; 

М.Hoffman, J. Aronfree; N.Eisenberg & P. Mussen, E. Staub [1,2,3]. В данном 

контексте будет рассматриваться когнитивная эмпатия, несмотря на то, что 

существует эмоциональная и поведенческая. 

Когнитивная эмпатия может реализоваться через:  

-  децентрацию - потребность ребенка во взаимодействии, понимание 

точки зрения другого, со стороны, и выступает как механизм преодоления 

эгоцентризма (Ж. Пиаже) [4]; 

- способность увидеть ситуацию с другой точки зрения, постав себя на 

место другого человека (M. Davies) [5,6];  

- способность понять эмоции другого (М.Hoffman) [7].  

Преобладание когнитивного компонента эмпатии в отражении эмоцио-

нального состояния другой личности способствует его адекватному понима-

нию, а также познавательным содержанием переживаний в форме схем, 

обобщений, моделей, образов. 
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В старшем дошкольном возрасте изменяется процесс познания и харак-

тер взаимодействия: сверстник становится пристальным объектом внимания 

со стороны ребенка, расширяется представление об умениях и знаниях парт-

нера, что содействует формированию более целостного образа ровесника. 

Оценивание, сравнение возникает при восприятии обоих партнеров, а также с 

проявлением избирательных привязанностей, которая выражается таким по-

нятием как дружба и зависит от авторитета ребенка в детской группе. При 

этом, для дошкольников становится особенно значимым достичь общности 

взглядов и оценок со взрослым. Потребность во взаимопонимании и сопере-

живании является главной для понимания друг друга. Так, взрослый и 

сверстник способствуют развитию разных сторон личности ребенка: в пер-

вом случае, ребенок учится говорить и делать, как надо, слушать и понимать 

другого, усваивать новые знания, во-втором случае - выражать себя, управ-

лять другим, воспринимать себя и другого как целостную личность, расши-

рять коммуникативные способности [8].   

Характерным для дошкольников являются формирующиеся обще-

ственная направленность, коллективизм, которые проявляются в реальных 

детских взаимоотношениях, высказываниях, в оценке поступков сверстни-

ков, и во взаимопомощи. Меняется характер общения дошкольников: между 

детьми возникают товарищество, дружба и выражается как умение слушать и 

прощать, сочувствовать, заботиться, способность отказаться от личных инте-

ресов в пользу другого. Происходит усвоение этических норм: они способны 

к дифференцировке поведения, мотивированной оценке, и к осознанию нрав-

ственных проявлений. В сущности, понятие «взаимопомощь» определяется 

как содействие, при котором действия одного ребенка ориентированы на 

поддержание и облегчение действий другого ребенка [9].     

Осознание необходимости помогать другому во много будет исходить 

из того поведения, которое демонстрирует близкое окружение ребенка в по-

вседневной жизни. Положительная модель поведения будет способствовать 

развитию эмоциональной отзывчивости, умению выражать и распознавать 

чувства другого, сопереживать. Отсутствие приемлемого образца в умении 

оказывать помощь будет проявляться в безразличии к состоянию сверстника, 

равнодушии, пассивности, нежелании помогать. 

Нравственная норма дошкольника начинает выступать как регулятор 

просоциального поведения: ребенок начинает осознавать и подчинять свои 

действия общественным правилам, следовать им на примере взрослого. Нор-

му, которую взрослый только проговаривает, но не соблюдает, не станет ни-

когда влиять на поведение ребенка. Нравственные представления как прави-

ло моделируются в сюжетно-ролевой игре, которая является ведущим видом 

деятельности на данном возрастном этапе. Для всех нравственных норм 

свойственно то, что они закрепляют социальный способ поведения, который 

дошкольники выражают следующим образом: «Маленьких нельзя обижать», 

«Нельзя обманывать взрослых». О сформированности понимания нравствен-

ной нормы можно говорить тогда, когда ребенок соблюдает и мотивирует ее 

[10]. 
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Исследование проводилось на базе дошкольного учреждения г. Витеб-

ска, участие приняли 46 детей в возрасте 5- 6 лет. Для эмпирического изуче-

ния когнитивного компонента просоциального поведения была использована 

методика «Закончи историю» (Р.Р.Калинина) [11]. 

Так, проанализировав ответы детей по каждой из четырёх предложен-

ных историй, которые показывают степень осознания детьми нравственных 

норм, умение соотносить эти нормы с реальными жизненными ситуациями, 

разрешать проблемные ситуации, давать элементарную нравственную оценку 

показали следующее: 

- 34,8 % детей старшего дошкольного возраста имеют оптимальный 

уровень осознания нравственных норм поведения. Ребенок оценивает пове-

дение детей как положительное или отрицательное (правильное или непра-

вильное, хорошее или плохое), но оценку не мотивирует и нравственную 

норму не формулирует.  

- 45,7 % детей старшего дошкольного возраста имеют допустимый уро-

вень осознания норм поведения. Ребенок называет нравственную норму, пра-

вильно оценивает поведение детей, но не мотивирует свою оценку. 

- 19,6 % детей старшего дошкольного возраста имеют высокий уровень 

осознания нравственных норм поведения, умеют применять в повседневной 

жизни, правильно оценивает поведение детей и мотивирует свою оценку  

(рисунок 1). 

 

 

Рисунок 1 – Уровни осознания детьми нравственных норм 

 

В свою очередь в проявлении детьми нравственных норм между маль-

чиками и девочками явных различий не выявлено. Так, результаты каче-

ственной обработки данных посредством контент-анализа позволила проана-

лизировать и выявить наиболее частые ответы детей по каждой истории (таб-

лица 1). 

Таблица 1 –  Категории контент-анализа по историям. 

Задаваемые 

вопросы  

Наиболее частые ответы детей по каждой истории 

I история II  история III история IV история 

Что ответи- Я вам помо- Поиграй с Возьми ка- Мы сломали 
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ла? гу куклой рандаш машину 

Почему? Помогать 

надо всегда 

Надо де-

литься иг-

рушками 

У нее сло-

мался 

Она добрая 

Обманывать 

не хотел 

Как посту-

пил(ла) 

Хорошо Хорошо Хорошо Хорошо 

Почему? Надо помо-

гать друг 

другу 

Маленьким 

надо усту-

пать 

Надо де-

литься с де-

вочками 

Врать нехо-

рошо 

 

Так, по  первой истории – 76,1 % детей ответили, что девочка Катя по-

может убрать игрушки, мотивируя это тем, что надо помогать друг другу, 

23,9 % детей не хотят помогать убирать кубики, потому что девочка Катя не 

играла с ними; по второй истории – 69,6% детей готовы поделиться куклой, 

мотивируя это тем, что с маленькими надо делиться, уступать, 30,4% детей 

не дадут куклу младшей сестре, потому что она маленькая, может ее сломать; 

по третьей истории – 71,7% детей готовы поделиться карандашом, объясняя 

это тем, что девочкам надо уступать, 28,3 % детей не хотят делиться каран-

дашом, потому что мальчику Коле самому нужен карандаш; по четвертой ис-

тории – 69,6 % детей скажут правду, мотивируя это тем, что обманывать не-

хорошо, надо быть честным, а 30,4 % детей обманут папу, из-за страха быть 

наказанными. 

Таким образом, под когнитивным аспектом просоциальности в до-

школьном возрасте стоит понимать, как способность ребенка эмоционально 

отзываться на состояние другого человека, правильно распознавать состоя-

ния, понимать его чувства и переживания, а также стремиться к содействию 

и оказывать помощь. Исходя из полученных данных можно сделать вывод о 

том, что для детей старшего дошкольного возраста характерен допустимый 

уровень развития сформированности когнитивного компонента просоциаль-

ности, связанный с нравственной сферой, который выражается в умении 

называть нравственную норму, правильно оценивать поведение детей, но не 

способны мотивировать свою оценку.  
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ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ ПРОЦЕССА АККУЛЬТУРАЦИИ  

МИГРАНТОВ  И ИХ РЕЛИГИОЗНОЙ ИДЕНТИФИКАЦИИ В 

СОВРЕМЕНОЙ ОБСТАВНОВКЕ 

 

Для России, как и для  многих крупных государств мира, характерен 

сложный и многообразный этнический (национальный) и религиозный со-

став населения. Совместное проживание представителей многих культур и 

национальностей всегда являлось особенностью России на всем протяжении 

ее многовековой истории. Многообразие населения страны выступало как 

источником ее развития, межнационального общения, взаимодействия куль-

турно-исторических традиций  и межкультурного взаимообогащения, так и 

источником ряда проблем и противоречий в межэтническом взаимодействии, 

которые и сегодня  могут осложнять как повседневную жизнь в городах, и, 

естественно, влияют на образовательный процесс в классах полиэтнического 

состава.  За последние десятилетия под влиянием различных политических и 

культурно-исторических процессов (распад Советского Союза и связанные с 

этим перемещения крупных национальных групп, глобализация, способ-

ствующая динамичной международной миграции и межкультурному и меж-

этническому взаимодействию), этнокультурный облик России существенно 

изменился. Реальностью  для крупных городов, в том числе для  Санкт-

Петербурга стало межэтническое и межкультурное  разнообразие, в том чис-

ле и в образовательной среде,  которое требует подготовки и переподготовки 

учителей к работе в изменившихся педагогических условиях. Одним из вы-

зовов непосредственного межэтнического общения является и неизбежный 
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межрелигиозный диалог, как между учащимися, так и между учащимися и 

педагогами, требующий большой ответственности. Одним из эффективных 

методологических подходов для работы в данных условиях выступает мето-

дология межкультурной коммуникации.   

Межкультурная коммуникация  связана со множеством дополнитель-

ных психологических проблем, которые обычно не возникают при внутри-

культурной коммуникации. Обмен информацией при коммуникации – не ме-

ханическая ее передача и прием, как это происходит в технических системах. 

Человек воспринимает информацию при коммуникации, производя «декоди-

рование», что зависит от понимания и использования правил вербального и 

невербального поведения.   Одной из характеристик, которая отличает меж-

культурную коммуникацию от внутрикультурной, является неопределен-

ность или двусмысленность в отношении основных правил, посредством ко-

торых будет осуществляться взаимодействие. Из-за широкого и глубокого 

влияния культуры на все аспекты коммуникативного процесса мы не можем 

быть уверены в том, что правила, которыми пользуются два представителя 

разных культур, идентичны. Участники межкультурной интеракции часто 

используют при общении вербальный язык, который не является родным, по 

крайней мере, для одного из них, а иногда и для обоих. Тем самым смыслу 

слов присуща неопределенность. Культурные различия в использовании не-

вербальных каналов делают эту неопределенность еще большей. Межкуль-

турная коммуникация подобна чтению закодированного послания: первым 

шагом является расшифровка кода (снижение неопределенности), вторым - 

интерпретация расшифрованного содержания и реакция на него.  Таким об-

разом, обмен информацией  в межкультурной коммуникации   - это, прежде 

всего, получение информации о культуре через  носителей этой культуры. 

Любой факт и процесс межкультурной коммуникации может быть охаракте-

ризован по глубине проникновения  в контактирующие культуры. С этой 

точки зрения могут быть выделены следующие уровни: 

1) культурное взаимоприятие; 

2) культурное взаимопонимание; 

3) культурное «взаимоединение». 

Первый уровень можно условно представить через утверждение: «Я 

предполагаю, знаю и учитываю, что другой думает и действует по-другому». 

Второй уровень - через утверждение: «Я знаю и понимаю, почему дру-

гой - другой, и я готов согласиться с объяснением его инакости и принять 

ее». 

Третий, более высокий, уровень можно попытаться выразить утвер-

ждением: «Я понимаю и принимаю концептуальные ценности другого и го-

тов до некоторой степени разделить их». 

 Успешная коммуникация рассматривает конфликтные ситуации 

(столкновения интересов, позиций, мнений, установок) как ситуации  новых 

возможностей для развития личностей и отношений между ними. Успех 

коммуникации зависит от ряда факторов, среди которых важно выделить 

коммуникационный опыт и коммуникационные умения. 
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При взаимодействии между представителями культур социальная пер-

цепция принимает форму этнокультурной перцепции, что предполагает на 

начальном уровне отнесение субъекта взаимодействия к категориям: 

свой/чужой, а позднее к  категориям похожий/различный и дружественный/ 

нейтральный/  враждебный. 

Взаимное влияние представителей различных культур принимает фор-

му аккультурации.  Аккультурация–совмещение прежних стереотипов созна-

ния и поведения с  освоением новых, процесс и результат взаимовлияния 

разных культур, при котором все или часть представителей одной культуры 

(реципиенты) перенимают и усваивают нормы, ценности, технологии, образ-

цы поведения и традиции другой (культуры-донора), которые в свою очередь 

изменяются и приспосабливаются к новым требованиям. Национальные 

меньшинства (реципиенты) могут полностью отвергать ценности доминиру-

ющей культуры, полностью принимать их, либо подходить к ним избира-

тельно. Взаимодействуя с представителями других культур,  мы неизбежно 

вовлекаемся в процесс аккультурации. Даже опосредованное взаимодействие 

– через книги, СМИ и т. п. уже запускает этот процесс, но непосредственное 

общение и взаимодействие делает этот явление  наиболее ощутимым. 

В процессе аккультурации личность, прежде всего, по-новому осознает 

собственную национально-культурную идентичность через сравнение соб-

ственных обычаев, ценностей и стереотипов с ценностями и стереотипами 

других культур. В процессе аккультурации, обычно, выделяют на начальных 

этапах взаимодействия следующие этапы: 

- интерес, удовольствие от новых впечатлений, 

- «культурный шок» - наиболее болезненная фаза, когда непонимание 

другой культуры и осознание ее инаковости, непохожести на собственную 

рождает тревогу и отторжение. 

- адаптация. 

В зависимости от различных факторов, к которым, прежде всего, отно-

сят: 

 Уровень и характеристики личностной этно-культурной иден-

тичности,  

 Добровольность или вынужденность взаимодействия с предста-

вителями других культур, 

 Степень закрытости-открытости собственной культуры, 

 Социальную позицию личности (этноцентризм или культурный 

релятивизм), 

 Межличностную толерантность, 

 Условия взаимодействия 

 дальнейший процесс аккультурации развивается в направлении одного 

из четырех типов [1] 

1) «Шовинист»-предвзятое отношение к другим культурам, 

вплоть до их отрицания, безусловное предпочтение не только ценностей, но 

и  всех стереотипов собственной культуры, претензии на национально-
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культурную исключительность. При взаимодействии с представителями дру-

гих культур – основные эмоции – тревога, недоверие, враждебность. 

2) «Перебежчик»- принятие новой культуры с отрицанием соб-

ственной, стремление раствориться, ассимилироваться, интегрироваться в 

чужую культуру, стать «своим», ценности собственной культуры восприни-

маются как неактуальные. При взаимодействии с представителями других 

культур – основные эмоции – тревога за то, как тебя воспринимают. (Данная 

позиция чаще всего формируется у эмигрантов). 

3) «Маргинал»- данная позиция предполагает утрату ценностей и 

даже обычаев собственной культуры и поверхностное освоение ценностей 

новой культуры, отсутствие  внутренней целостности, ограниченность обще-

ния. 

4) «Бикультуральная личность»-личность, находящаяся на высо-

ком уровне идентичности со своей культурой и высоком уровне понимания и 

принятия чужой культуры. В полной мере бикультуральными личностями 

чаще всего становятся люди, хорошо знающие язык  и особенности второй 

культуры. 

Необходимо понимать, что процесс аккультурации является всеобщим. 

Более болезненно его проходят мигранты, но и люди, постоянно проживаю-

щие в регионе, где существуют различные виды миграции, в частности, тру-

довая миграция, также вовлечены в процесс аккультурации. Педагоги, а по 

данным мониторинга, проводимого в по заказу Комитета по образованию 

Санкт-Петербурга, уже в 2011 году 80% педагогов сталкиваются в образова-

тельной деятельности с детьми-мигрантами, и в дальнейшем этот процент 

только возрастал.  В связи с личностной вовлеченностью в процесс взаимо-

действия с представителями иных культур, педагоги не просто переживают 

аккультурацию, но являются и в некотором роде трансляторами собственно-

го типа аккультурации в образовательном учреждении. В связи с этим, осо-

бую важность приобретает личностная позиция самих педагогов. 

 Мигранты в России, - это, как правило, трудовые мигранты, приезжа-

ющие из стран бывшего СССР, где в настоящий момент возникли проблемы 

выживания из-за безработицы или слишком маленького заработка. Даже те 

из них, кто работает на законных основаниях, часто становятся жертвами об-

мана со стороны недобросовестных работодателей и проживают в трудных 

условиях. Возможности изучить российскую культуру у них не слишком вы-

сокие, отношения с местными жителями не способствуют взаимопониманию 

и, тем более взаимоединению. (При этом работа, на которую нанимаются 

трудовые мигранты и, особенно, заработная плата, не привлекает большин-

ство местных жителей). Неприветливость жителей приводит к тому, что ак-

культурация происходит по типу «Шовинист» - недоверие к чужим, слабое 

знакомство, психологическое «гетто», или «Маргинал» - слабое влияние цен-

ностей на поведение.  При таком развитии влияние на культуру страны пре-

бывания ничтожно, контакты ограничены. Важно понимать, что  аккультура-

ция по этим типам  (шовинист и маргинал) делает человека легкой  жертвой 

экстремистской и даже террористической пропаганды в своей среде. 
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 Желание общаться с людьми собственной культуры, обостренное в си-

туации  проживания  в иноязычной и не всегда доброжелательной среде, 

обостряет у религиозно равнодушных людей поиск идентичности через «ре-

лигию отцов». Естественно мотивы поиска религиозной идентичности явля-

ются в этой ситуации не религиозными, что приводит к развитию псевдоре-

лигиозности, возможно – по экстремистской модели. (Под псевдорелигиоз-

ностью в психологии религии понимаются все виды религиозной идентифи-

кации, вызывающиеся не мотивами единения со священным и сверхъесте-

ственным, но социальными или прагматическими мотивами.) 

В системе образования дети и подростки мигранты, естественно, взаи-

модействуют со своими ровесниками – представителями других культур. 

Еще интенсивнее это общение происходит в виртуальной среде.  Аккульту-

рация – явление не одностороннее, влияние происходит в обе стороны. Вли-

яние экстремистской формы религиозности, как  справедливо отмечает  Т. Э. 

Кафаров [2]особенно привлекательно для молодежи. Это влияние при слабой 

личностной и этно-культурной идентичности  может привести к типу аккуль-

турации не только мигранта, но и  местного подростка / юноши или девушки 

к аккультурации по модели «перебежчик». и возможность развития социаль-

ного мотива поиска религиозной идентичности, то есть пседорелигиозности 

у людей с несформированной личностной идентичностью, особенно это ха-

рактерно для  подростково-юношеского возраста. Поиск идентичности в эти 

периоды приводит к развитию ценностного «моратория»- временной недей-

ственности уже усвоенных норм и ценностей, ассоциирующихся с навязан-

ными взрослыми требованиями. Как результат моратория у личности появ-

ляются собственные убеждения и ценности, при этом некоторые значимые 

ранее ценности отвергаются. В период моратория внешние воздействия на 

подростков – родительские и педагогические – часто являются неэффектив-

ными, даже при отсутствии явного конфликта. Явление псевдорелигиозно-

сти, также описываемое в терминах религиозной зависимости  [3. 506]  не 

способствует личностному развитию  и, в некоторых своих формах, может 

приводить к экстремистскому поведению на религиозной почве. Социальные 

трудности взросления, связанные с современной ситуацией в обществе, такие 

как социальная напряженность, переживание социальной невостребованно-

сти, непонимание перспектив, а также недостаточная психологическая ком-

петентность  субъектов образовательного процесса приводят к трудностям в 

построении позитивной системы ценностей, необходимой для успешной са-

мореализации и социальной адаптации. 
Литература: 

1.Смелзер, Нейл.. Социология : Науч. ред. изд. на рус.яз.  В. А. Ядов. М. : Феникс, 

1994. 

2. Кафаров Т. Э. Этика ислама. Актуализация общечеловеческой составляющей 

ценностей ислама как важнейший фактор профилактики экстремизма..(Из опыта препода-

вания курса «Основы религиоведения»),Дагестанский государственный университет, 2013 

3. Руководство по аддиктологии. СПб, 2007 
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педагог-психолог  
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РАЗВИТИЕ ПОЗНАВАТЕЛЬНОГО ИНТЕРЕСА И СПОСОБНОСТЕЙ 

У УЧАЩИХСЯ НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЫ СРЕДСТВАМИ РАЗВИВА-

ЮЩИХ НАСТОЛЬНЫХ ИГР 

 

Познавательный интерес – ведущий мотив учебной деятельности, направ-

ляющий личность на овладение знаниями и способами познания.  

Непременным условием развития детского познавательного интереса яв-

ляется обогащенная предметно-пространственная среда. Это, прежде всего, 

наличие разнообразных игровых материалов, интересных развивающих игр, 

и, в том числе, настольных игр. Развивающие игры направлены на развитие 

внимания, памяти, воображения, мышления и, соответственно, стимулируют 

проявление детьми познавательного интереса. Естественно, что успех может 

быть обеспечен при условии личностно ориентированного взаимодействия 

ребенка со взрослым и другими детьми. 

Настольные игры не только доставляют детям много радости, но и явля-

ются эффективным средством их умственного развития. 

Процесс обучения азам различных настольных игр, а также сама игровая 

деятельность способствуют развитию у детей умения ориентироваться на 

плоскости (что крайне важно для школы), развитию аналитико-

синтетической деятельности, мышления, суждений, умозаключений, учит ре-

бенка запоминать, сравнивать, обобщать; способствуют формированию таких 

ценных качеств, как усидчивость, внимательность, самостоятельность, тер-

пеливость, собранность, изобретательность, содействуют формированию ка-

честв, необходимых для успешной учебы. 

Настольные игры расширяют кругозор. Красивая игра влияет на эстетиче-

ское развитие личности. Идет развитие фантазии, обогащение внутреннего 

мира, наслаждение от интересных и красивых игровых комбинаций.  

Настольные игры активно способствуют развитию коммуникативных 

навыков, учат умению быстро оценить ситуацию, уступать, активно действо-

вать, побеждать, проигрывать, дружить и просто понимать друг друга. 

С целью развития познавательного интереса и способностей у учащихся 

начальной школы средствами развивающих настольных игр мною была со-

здана специальная программа под названием «Игротека». Данная программа 

может быть реализована в рамках внеурочной деятельности, а также в рамках 

работы школьного подразделения ОДОД. Отдельные элементы, игры и 

упражнения данной программы могут быть также использованы в индивиду-

альной или групповой коррекционно-развивающей работе педагога-

психолога с учащимися начальной школы.   
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Целью программы является развитие познавательного интереса и способ-

ностей у учащихся начальной школы средствами развивающих настольных 

игр.  

Задачи программы:  

Обучающие: 

- формирование общеинтеллектуальных умений (операции анализа, сравне-

ния, обобщения, выделение существенных признаков и закономерностей, 

гибкость мыслительных процессов); 

- углубление и расширение знаний учащихся, исходя из интересов и специ-

фики их способностей. 

Развивающие: 

- формирование положительной мотивации к учению; 

- формирование и развитие логического мышления; 

- развитие внимания (устойчивость, концентрация, расширение объёма, пере-

ключение и т.д.); 

- развитие памяти (формирование навыков запоминания, тренировка зри-

тельной, слуховой памяти); 

- развитие пространственного восприятия и сенсомоторной координации; 

- развитие воображения; 

- развитие речи и словарного запаса учащихся; 

- развитие быстроты реакции. 

Воспитательные: 

- формирование адекватной самооценки, объективного отношения учащегося 

к себе и своим качествам; 

- формирование умения работать парами и в группе. 

Отличительные особенности данной программы 

Занятия с развивающими настольными играми отличаются тем, что ре-

бёнку предлагаются задания неучебного характера. Так серьёзная работа 

принимает форму игры, что очень привлекает и заинтересовывает школьни-

ков. Таким образом, принципиальной задачей предлагаемого курса является 

именно развитие познавательных способностей и общеучебных умений и 

навыков, а не усвоение каких-то конкретных знаний и умений.  

В курс включены специально подобранные развивающие настольные иг-

ры, направленные на развитие познавательных процессов у младших школь-

ников с целью развития речи, общей осведомленности об окружающем мире, 

а также для усиления их математического развития, включающего в себя 

умение наблюдать, сравнивать, обобщать, находить закономерности. В про-

цессе освоения различных игр происходит развитие почти всех познаватель-

ных процессов, но каждый раз акцент делается на каком-то одном из них.  

Нужно также подчеркнуть, что во время занятий фиксация происходит 

на самом процессе решения поставленной задачи, увлекательном и посиль-

ном для каждого конкретного ребенка, так как задания даются педагогом в 

игровой форме и подбираются и регулируются индивидуально. Это помогает 

убирать зачастую болезненный для многих детей дух соревновательности и 
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оставляет ощущение успеха, радости, удовлетворения собой и процессом у 

каждого ребенка.  

Требования к личностным, метапредметным и предметным результатам 

освоения курса. 

В результате изучения данного курса обучающиеся получат возмож-

ность   формирования 

Личностных результатов: 

 Определять и высказывать под руководством педагога самые про-

стые общие для всех людей правила поведения при сотрудничестве 

(этические нормы). 

 В предложенных педагогом ситуациях общения и сотрудничества, 

опираясь на общие для всех простые правила поведения, делать вы-

бор, при поддержке других участников группы и педагога, как по-

ступить. 

Метапредметных результатов: 

Регулятивные УУД: 

 Определять и формулировать цель деятельности   с помощью учи-

теля.  

 Проговаривать последовательность действий. 

 Учиться высказывать своё предположение (версию). 

 Учиться работать по предложенному учителем плану и самостоя-

тельно составленному плану. 

 Учиться отличать верно выполненное задание от неверного. 

 Учиться совместно с учителем и другими учениками давать эмоци-

ональную оценку деятельности товарищей.  

Познавательные УУД: 

 Ориентироваться в своей системе знаний: отличать новое от уже 

известного с помощью учителя.  

1. Добывать новые знания: находить ответы на вопросы, используя 

свой жизненный опыт и информацию, полученную от учителя и из 

других источников информации.  

 Перерабатывать полученную информацию: делать выводы в резуль-

тате совместной работы всей группы. 

 Преобразовывать информацию из одной формы в другую. 

Коммуникативные УУД: 

 Донести свою позицию до других: оформлять свою мысль в устной 

речи (на уровне одного предложения или небольшого текста). 

 Слушать и понимать речь других. 

 Совместно договариваться о правилах общения и поведения в школе 

и следовать им. 

 Учиться выполнять различные роли в группе (лидера, исполнителя, 

критика). 

Формы и режим занятий 
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Программа рассчитана на 2 года реализации, возраст детей: 7-11 лет; 2 часа в 

неделю, 68 часов в год. Материал каждого занятия рассчитан на 35-45 минут.  

Методика предусматривает проведение занятий в различных формах: груп-

повой, парной, индивидуальной.   

 Рекомендуемая модель занятия 

 Приветствие (1-2 минуты). 

          Сообщение темы, целей и задач занятия, деление на команды. 

 «Мозговая гимнастика» (1-2 минуты).  

Выполнение упражнений для улучшения мозговой деятельности. 

 Групповые игры (20-30 минут). 

 Парные и индивидуальные игры-головоломки (10-15 минут). 

 Подведение итогов (1-2 минуты). 

Содержание программы 

Предлагаемые учащимся развивающие настольные игры направлены на 

создание положительной мотивации, на формирование познавательных спо-

собностей и интереса к предметам и к знаниям вообще. 

Игры на развитие внимания: 

Индивидуальные: лабиринты, головоломки, пазлы, кубики. 

Групповые: «Доббль», «Барабашка», «Дикие джунгли», «Халли-галли»,  

«Медвед», «Дифферанс», «Круглики», «Перемешка», «Уно», «Стики-стикс», 

«Паника в лаборатории», «Антошки», «Турбосчет», «Фрукто 10», «Калей-

дос», «Нада», «Уга-буга», «Сундучок знаний», «Детектив глазок», «10 сви-

нок», лото. 

Игры на развитие памяти: 

Зрительной: «Мемори», «Живые картинки», «Тутти-фрутти», «Кто больше?», 

«Детектив глазок», «Эль капитан», «Турбосчет», «Перемешка», «Аллес трол-

ли», «Башня с привидениями», «Уно», «Сундучок знаний (Мир математики, 

мир животных, вокруг света, природа, сказки). 

Слуховой: «Тик-так-бум», «Ответь за 5 секунд», «Данетка», «Ответ-пати», 

«Жили-были», «Экспромт», «Алиас», «Сундучок знаний», «Уга-буга», «Мяг-

кий знак», «Тематик». 

Игры на развитие воображения: 

«Диксит», «Алиас», «Активити», «Данетка», «Крокодильчик», «Жили-были», 

«Экспромт», «Пиктомания», «Илито», «Рори стори кубес». 

Игры на развитие мышления: 

 «Цветовой код», «Северный полюс. Комуфляж», «Морской бой», «Рум-

микуб», «Тантрикс», «Данетка», «Дженга», «Сплэш», «Коридор», «Уно», 

«Диксит», «Монополия», «Каркассон», «Скрабл», «Гномы вредители», «Ку-

шать сложено», «Пробуквы», «Орбо», «Катамино», «Кортекс», головоломки, 

пазлы, шахматы, шашки.  

Игры на развитие быстроты реакции: 

«Доббль»,  «Барабашка», «Скоростные колпачки», «Стики-стикс», «Разно-

цветные колечки», «Хрю», «Турбо», «Фрукто 10», «Тик-так-бум», «Ответь за 

5 секунд», «Кукарача», «Круглики», «Перемешка», «Халли-галли», «Тутти-

фрутти», «10 свинок», «Нада», «Пробуквы», «Уно».  
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Формы подведения итогов 

Для выявления результативности работы по данной программе на первом 

и последнем занятии проводится специальная диагностика, определяющая 

уровень развития познавательных способностей учащихся, а также их общее 

эмоциональное состояние и отношение к школе. Диагностика включает в се-

бя следующие методики:  

 Прогрессивные матрицы Равена; 

 Методика изучения внимания Тулуз-Пьерона; 

 Методика А.Р.Лурии «Запоминание 10 слов»; 

 Цветовой тест Люшера. 

Результаты диагностики заносятся в специальную таблицу наблюдений. 

Сопоставляя данные начала года и результаты выполнения заданий послед-

него занятия, определяем динамику роста  познавательных способностей ре-

бят и изменение их эмоционального состояния. 

 Из опыта работы по данной программе могу сказать, что детям 

очень нравятся подобные занятия с использованием развивающих настоль-

ных игр. Эти занятия помогают не только развивать познавательный интерес 

и способности учащихся в легкой и близкой детям игровой форме, но и од-

новременно способствуют значительному улучшению эмоционального со-

стояния ребят, помогают в процессе адаптации к школе, а также значительно 

повышают коммуникативные навыки учащихся. 
Литература: 

1.   Айзенк Г. Проверьте свои способности. – СПб.: 2014. 

2.   Локалова Н. П. 120 уроков психологического развития школьников. Книга 

для учителя начальных классов. М.: «Ось», 2011. 

     3.   Малофеева Н. Развиваем интеллект. Лучшие логические игры. Эксмо, 2010. 

     4.  Холодова О.А. Юным умникам и умницам. Программа курса «РПС». – М.: 

Москва РОСТ, 2012). 
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ОСОЗНАННОЕ И ОТВЕТСТВЕННОЕ РОДИТЕЛЬСТВО 

 КАК ФАКТОР ЭМОЦИОНАЛЬНОГО БЛАГОПОЛУЧИЯ РЕБЕНКА 
 

«Каждое мгновение той работы, которая называется 

 воспитанием, это творение будущего и взгляд в будущее» (В.А.Сухомлинский). 
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Впервые в истории отечественного образования в Федеральный госу-

дарственный стандарт общего образования включён воспитательный компо-

нент. Повышение воспитательной компетентности предполагает,  прежде 

всего, обновление содержания воспитания, внедрение форм и методов,  кото-

рые способствуют совершенствованию и эффективной реализации воспита-

тельного компонента федеральных государственных образовательных стан-

дартов.  

Перед специалистами ГБОУ ДО ЦППМСП Василеостровского района 

была поставлена задача разработать программу повышения уровня психоло-

го-педагогической компетентности родителей. Для решения этой задачи в  

2015 году  был разработан проект работы с родителями: «Родительский Уни-

верситет». Проект «Родительский университет» разработан в соответствии со 

Стратегией развития воспитания в РФ на период до 2025 года, Программой 

развития системы образования В.О. района «Доступность и качество образо-

вания: многообразие возможностей» на 2016-2020 гг, Программой ГБУ ДО 

ЦППМСП Василеостровского района СПб по совершенствованию системы 

психолого-педагогического сопровождения участников образовательного 

процесса на 2016-2020 гг. «Комплексное сопровождение образования». 

Цель проекта: Разработать программу повышения уровня психолого-

педагогической компетентности родителей, способствующую раскрытию 

воспитательного и творческого  потенциала каждого родителя и потенциала 

семьи в целом. 

Ключевая проблема проекта 

Ответственность родителей за выполнение своих обязанностей в со-

временных условиях значительно повышается. Однако не каждый родитель 

это понимает, далеко не все возможности семейного воспитания реализуются 

в полной мере. 

Проект направлен на решение проблемы низкой компетентности 

родителей в вопросах воспитания подрастающего поколения. Без повышения 

уровня родительской воспитательной компетентности невозможно решения 

задач внедрения ФГОС дошкольного, начального общего образования, а 

также ФГОС для детей с ОВЗ. Качество родительской компетентности 

обнаруживается в способности взрослого находить в любой ситуации 

общения точный и искренний язык контакта с ребенком. Это ставит перед 

специалистами непростую задачу интегративного свойства - помочь 

родителю проявлять сопереживание, анализировать и понимать истинные 

причины затруднений или проступков своего ребенка. 

Овладение всем комплексом видов и типов контакта по мере 

взросления ребенка от раннего возраста к дошкольному и младшему 

школьному составляет интегративную сущность психолого-педагогического 

сопровождения родительской компетентности [5]. 

      Степень новизны проекта – это новая форма сотрудничества, новая форма 

отношений с родителями. Новизна этих отношений определяется понятиями 

«взаимодействие», «сотрудничество», «сопереживание», «сорадость», «со-

участие», «сотворчество». Наряду с повышением уровня психологической 
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грамотности родителей идет раскрытие внутреннего воспитательного потен-

циала родителей, развитие их позитивного взгляда на ребенка. Лишь осо-

знанное (рефлексивное) родительство будет помогать сохранению эмоцио-

нального благополучия ребенка. Рефлексивную культуру родителей вместе с 

педагогической эрудицией можно назвать сегодня особым предметом и ин-

новацией современных технологий повышения воспитательной компетент-

ности [2]. 

    Инновационное предложение – интерактивное предоставление информа-

ции для повышения психолого-педагогической компетентности родителей с 

помощью современных информационных технологий (вебинары на сайте 

Центра).  

В проекте используются традиционные и инновационные формы 

работы с родителями. Традиционные формы включают: социально-

психологические тренинги, круглые столы, семинары. Инновационные 

формы работы с родителямивключают: диспуты-размышления, родительские 

чтения, родительские мини-проекты (дневники родителей), 

тематические вебинары. 

Адресат: Родители детей дошкольного и младшего школьного возраста, 

мотивированные к получению новых знаний, умений и навыков в деле обу-

чения и воспитания своих детей. 

Краткое содержание проектных действий 

Разрабатывая содержание настоящего проекта, мы анализировали  воз-

можности для работы с семьями, предъявляющими запрос на корректировку 

детско-родительских отношений. Независимо от социального статуса, роди-

тели, как правило, начинают бить тревогу только после возникновения кон-

фликтной ситуации. Для психолога, который встречается с семьей на первом 

этапе, важно не только увидеть причины проблемы ребенка, но и помочь ро-

дителям увидеть природу конфликта, чаще всего, заключенную в психолого-

педагогической некомпетентности родителей. 

На этапе определения целей программы мы ориентировались на 

осознание родителями собственных воспитательных установок, и 

формирование адекватной родительской позиции. В качестве формы работы 

нами был избран групповой социально-педагогический практикум для 

родителей, сочетающий в себе элементы тренинговой работы с 

возможностью доступного изложения теоретических аспектов проблем, 

интересующих родителей. 

На этапе проведения групповых занятий мы обратили внимание на 

несколько аспектов. Во-первых, это организация проведения занятий. Это 

имеет немаловажное значение, поскольку необходимо настроить родителей 

на серьезное отношение к занятиям. Для проведения самих занятий 

желательно выделить комфортное помещение, куда не должны входить 

посторонние. Работа проходит в тренинговом кругу, что позволяет сделать 

атмосферу родительских семинаров-практикумов более неформальной и 

доверительной. 
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Оборудование, необходимое для групповых занятий, требуется 

готовить заранее (раздаточный стимульный материал и др.). Стабильность 

времени проведения группового занятия важна, потому что формирует как 

чувство ответственности, так и является важным психолого-педагогическим 

условием для эффективной работы группы. Занятия проходят один раз в 

неделю в соответствии с тематическим планированием, ознакомиться с 

которым можно на сайте Центра. 

Во-вторых, каждое занятие имеет определенную структуру: 

 ритуал начала занятия (позволяет сплачивать родителей, создавать 

атмосферу группового доверия и принятия); 

 основное содержание занятия (отражает цель и задачи занятия, 

включает теоретическую и практическую часть); 

 рефлексия прошедшего занятия (подведение итогов занятия, 

актуализация  эмоционального состояния родителей); 

 домашнее задание. 

В программе предусмотрено 22 занятия, продолжительность каждого занятия 

3- 4 часа, общая продолжительность курса 80 учебных часов. 

Ожидаемые результаты проекта 

В рамках реализации проекта будет разработана программа поддержки 

воспитательного потенциала семьи, направленная на решение актуальных за-

дач развития образования в Санкт-Петербурге. Особую практическую цен-

ность проекта будут представлять методические разработки по тематике про-

граммы, которые можно будет реализовывать в любом образовательном 

учреждении, работающем в данном направлении. 

Использование информационных технологий для работы с родителями да-

ет возможность устанавливать порядок подачи материала, число повторений, 

удовлетворяющие потребности каждого родителя, что позволяет выйти на 

новый уровень отношений с родителями в процессе получения ими и их 

детьми психолого-педагогической поддержки в ЦППМСП. 

Достигаемый образовательный результат: 

Родители участники программы должны научиться: 

● осознавать свою ответственность за результаты воспитания детей, 

● точно определять воспитательные цели, 

● повысить свою компетентность в вопросах оптимального реагирования на 

поведение детей,  

● осознавать свои эмоции и поведение и изменять их ради поддержания 

близкого контакта с ребенком, 

● отслеживать собственные ошибки и исправлять их. 

В качестве дополнительного эффекта от реализации проекта мы 

ожидаем повышение значимости Центра в системе образования 

Василеостровского района. 

Оценка эффективности проекта 

Эффективность от реализации проекта возможно  оценить на основе 

анализа обратной связи, получаемой  от родителей в конце каждого занятия, 



 

 

147 

и на аналитическом этапе по итогам  апробации программы на основе 

анкетирования участников проекта. 

Общее количество родителей, посетивших занятия за три года апроба-

ции  составило 139 человек, из них 60 человек  посетило от 10 до 20 занятий, 

56 человек от 5 до 10 занятий и 23 человека от 1 до 5 занятий. 

Удовлетворенность родителей участием в программе - 89% полностью 

удовлетворены, 11% удовлетворены, но хотели бы больше, 0% абсолютно не 

удовлетворены. 

По результатам анализа развития компетентности родителей: знания в 

области возрастной психологии повысились с 40% до 81%, правовая грамот-

ность в вопросах воспитания с 15% до 58%, удовлетворенность детско-

родительскими отношениями с 23% до 86%, навыки разрешения конфликтов 

с  30% до 72%. 

Проект успешно прошел апробацию в течение трех лет и доказал свою 

эффективность в области психолого-педагогического просвещения родите-

лей. 
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НАИБОЛЕЕ ЧАСТО ВСТРЕЧАЮЩИЕСЯ ТРУДНОСТИ 

ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ РОДИТЕЛЕЙ ДЕТЕЙ ДОШКОЛЬНОГО И 

МЛАДШЕГО ШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА В ХОДЕ 

ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО КОНСУЛЬТИРОВАНИЯ 

 

Как показывает практика психологического консультирования,  роди-

тели детей дошкольного и младшего школьного возраста  часто встречаются 
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с одними и теми же  проблемами в воспитании. Предлагаем обсудить наибо-

лее часто встречающиеся трудности, возможности их разрешения и профи-

лактики. 

Проблема 1. «Ребенка не оторвать от гаджетов – что делать?!» - этот 

вопрос родители задают все чаще и чаще. В ходе консультирования выясня-

ется, что родители  предлагают детям электронные устройства, чтобы занять 

их свободное время.  При этом взрослые сами соглашаются, что правильнее 

было бы не давать детям гаджеты до того момента, пока это не станет необ-

ходимым для процесса обучения. 

В качестве альтернативы родителям рекомендуются  развивающие и 

подвижные игры, книги, материалы для творчества и просто живое человече-

ское общение. Важно предоставить ребенку возможность общения со сверст-

никами. Например, пока дети маленькие, можно договориться с другими ро-

дителями о совместных прогулках, походах друг к другу в гости, где дети 

смогут играть и общаться самостоятельно без непосредственного участия 

взрослых.  В дальнейшем они смогут самостоятельно договариваться о 

встречах и совместном времяпрепровождении.  

Игра – ведущая деятельность в детском возрасте [1]. В игре ребенок 

познает мир, игра развивает творческие и познавательные способности, фор-

мирует основные жизненные ценности и навыки общения, такие как умение 

договариваться, соблюдать правила, отстаивать свои интересы, границы и 

права и уважать чужие. Если ребенок до школьного возраста успешно про-

шел данный этап социализации, то к началу обучения в школе по всем зако-

нам развития у него возникает познавательный интерес и желание учиться. 

Это одна из причин, по которым не следует торопиться отдавать  ребенка в 

школу  раньше времени. Вырастает поколение «не доигравших» детей. Дети, 

которые «не доиграли» в раннем возрасте, стараются компенсировать это в 

дальнейшем, не принимают роль ученика, часто оказываются нарушителями 

дисциплины, так как не усвоили необходимость соблюдения  норм и правил, 

учеба не является для них ценностью. 

Проблема 2. «Ребенок ничего не умеет и ничего не хочет». 

Может быть, его не научили? Или не предоставили такую возмож-

ность? Передавать ответственность следует вовремя, чтобы не отбить у ре-

бенка желание учиться чему-то новому, пробовать свои силы, развиваться.  

Бывает и другая крайность, когда родители предъявляют к ребенку за-

вышенные требования, не соответствующие его возможностям, сравнивая его 

с другими детьми: «Вот Алёна учится на одни пятерки! А ты и читать толком 

не умеешь!», «У Маши всегда идеальный порядок в комнате, а в твою - 

страшно заглянуть!». Подобные высказывания родителей, сделанные из луч-

ших побуждений, вызывают у ребенка ответную агрессию или обиду и 

надолго остаются в детской памяти. После нескольких таких замечаний воз-

никает ощущение безнадежности: «Всё равно я не смогу учиться на одни пя-

терки, как Алёна… и до Машиного порядка мне не дотянуть!» Так формиру-

ется выученная беспомощность (по М. Селигману), распространяющаяся на 
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все сферы деятельности, которая, в свою очередь, и приводит к нежеланию 

что-либо делать и получать новый опыт [6].  

 Если же мы хотим добиться положительного эффекта, то следует под-

черкивать возможности самого ребенка, его сильные стороны, отмечать даже 

самые маленькие достижения: «Сегодня ты быстрее и аккуратнее убрал иг-

рушки, все по местам разложил! В комнате сразу стало просторнее и светлее!  

Как тебе это удалось?». Такая позитивная обратная связь очень вдохновляет 

детей, вызывает желание делать все лучше и качественнее. Никто из детей не 

хочет быть плохим! Задача родителей и педагогов лишь предоставить им 

условия для реализации потребностей в развитии.  

Важно подчеркнуть, что основными базовыми потребностями челове-

ка, как отмечает У. Глассер,  прежде всего, являются потребность в любви и 

в чувстве собственного достоинства [2; 19], потребность осознать себя лич-

ностью, то есть быть уверенным в уважении со стороны окружающих, а так-

же в собственной значимости и положительной оценке в их глазах [2; 20]. 

Для большинства детей существует только два места, где дети могут 

научиться следовать этими путями, - это дом и школа. Если дома все благо-

получно,  ребенок может добиться успеха и вопреки тому негативному, что 

происходит в школе. 

В решении вышеуказанных трудностей мы предлагаем использовать 

развивающий диалог как систему отношений, которая позволяет разрешать 

сложные проблемы развития, как инструмент проблемно-постановочного 

научения, эффективного взаимодействия, передачи ответственности и т.д.[3]. 

       Л.С. Выготский писал о том, что настоящее образование ребенок    может 

получить только в ответ на его (ребенка) потребности [1]. 

На современном этапе диалог является одним из эффективных и пер-

спективных методов научения и взаимодействия как для взрослых, так и для 

детей.  

Его автором является бразильский педагог П. Фрейр, создавший систе-

му образования и обучения для неграмотных взрослых. Определение про-

блем и потребностей каждого участника диалога – один из основных прин-

ципов диалога.   

У. Глассер (США) отмечает, что социально здоровый человек - тот, кто 

знает свои потребности и берет за них ответственность [2].  

Диалог возникает там, где произошла остановка развития, тупик (се-

мьи, пары, страны). Диалог возникает тогда, когда другие способы уже не 

работают. 

          В целом, диалог – это средство исследовать точки противоречия и пре-

вратить их в точки развития. 

         Диалог – с одной стороны – это философия, с другой – инструментарий. 

        Философия предполагает изменение своего отношения к тем, с кем 

вступаешь в диалог, а также подлинный интерес к другому человеку, к его 

опыту. Инструментальная часть не работает без определенного отношения к 

человеку, семье, природе. В инструментальной части используются откры-

тые вопросы – вопросы, не требующие однозначного ответа, а в исследова-
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нии препятствий развития используются закрытые вопросы. Основная задача 

– вскрыть точки противоречия и превратить их в точки развития, то есть со-

здать мотивацию, включив поисковую активность [3].  

        Многолетний опыт психологического консультирования показывает, что 

развивающий диалог является наиболее эффективным методом профилакти-

ки и решения многих возрастных трудностей, так как учит  осознавать свои 

потребности и потребности другого, принимать за них ответственность, до-

говариваться, находить оптимальные решения. 
Литература: 
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ХАРАКТЕР ОБЩЕНИЯ РОДИТЕЛЕЙ С РЕБЕНКОМ  

КАК ФАКТОР ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО БЛАГОПОЛУЧИЯ  

ДОШКОЛЬНИКА 

 

Феномен психологического благополучия личности изучался многими 

психологами и исследователями. Н. Бредберн определяет психологическое 

благополучие личности как баланс между двумя комплексами эмоций, 

накапливаемым в течении жизни - позитивным и негативным аффектом. М. 

Аргайл связывает эмоциональное благополучие с социально-

психологическими факторами - потерей устойчивого положения в обществе, 

снижением самооценки, ростом психологической напряженности в семье и т. 

д. В работах   Н.В. Дмитриевой, В.А. Труфакина и др. также подчеркивалась 

взаимозависимость социальных и психоэмоциональных проблем. К. Рифф 

выделила 6 компонентов психологического благополучия: самопринятие, по-

зитивные отношения с окружающими, автономия, управление окружающей 

средой, цель в жизни и личностный рост. Э. Динер ввел понятие субьектив-

ного благополучия и добавил еще один компонент «удовлетворенность жиз-

нью». Опираясь на работы данных исследователей, можно сделать вывод, что 
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нельзя недооценивать роль среды в формировании психологического благо-

получия личности. Роль среды в формировании и развитии личности ребенка 

отмечается в работах многих ученых (Л.С. Выготский, С.Л. Рубинштейн, 

Д.А. Леонтьев и др.). По мнению Э. Эриксона, каждой стадии развития при-

сущи ожидания общества, которые индивид может оправдать или не оправ-

дать, и тогда он либо включается в общество, либо отвергается им. Эта идея 

Э. Эриксона легла в основу выделения им ступеней, стадий жизненного пути. 

Л.С. Выготский, в свою очередь, выделяет в развитии поведения две спле-

тенные линии: естественное «созревание» и культурное совершенствование, 

овладение культурными способами поведения и мышления. Для ребенка до-

школьного возраста основным источникам эмоциональных переживаний яв-

ляется общение, как в домашней среде, так и в образовательной среде дет-

ского сада [1,2]. 

В разных психологических подходах (психоаналитический подход, 

транзактный анализ, когнитивно-поведенческий подход и др.) особое внима-

ние уделяется роли родительской фигуры в развитии ребенка, формировании 

представления о себе, а также позитивных или негативных установок на 

дальнейшую жизнь [3]. Немецкий психолог Алис Миллер в 1980 г. в книге 

«Для твоего собственного блага» сформулировала так называемую «отрав-

ляющую педагогику» – комплекс воспитательных воздействий, которые ве-

дут к развитию травмированной личности: 

•Родители – хозяева (не слуги!) зависимого от них ребенка. Они опре-

деляют, что хорошо и что плохо. 

•Ребенок несет ответственность за их гнев. Если они сердятся – виноват 

он. 

•Родители всегда должны быть защищены. 

•Детское самоутверждение в жизни создает угрозу автократичному ро-

дителю. 

•Ребенка надо сломить, и чем раньше – тем лучше [4]. 

В. И. Гарбузов выделил 4 типа неправильного воспитания, которые приводят 

к неврозу у ребенка.  

1. Неприятие, эмоциональное отвержение сочетается с жестким контролем, 

регламентацией жизни ребенка, которому навязывают единственно правиль-

ный тип поведения.  

2. Тревожно-мнительное воспитание, которое выражается в тревожно-

мнительной концентрации родителей на состоянии здоровья ребенка, его со-

циальном статусе среди товарищей, ожидании успехов в учебе и будущей 

профессиоанльной деятельности. Данная аномалия включает элемент гипер-

социальности, но не престижной, не тщеславной, а тревожной. Ребенок тре-

вожно, мнительно воспринимает естественные трудности, отношения со 

сверстниками. Для этих детей характерны, по мнению В. И. Гарбузова, тре-

вожность и мнительность на всю жизнь, нервность или даже невроз.  

3. Непонимание своеобразия детей, возрастных особенностей формирования 

их личности, неблагоприятное воздействие резкого обращения, чрезмерного 

давления и семейных конфликтов.  



 

 

152 

4. Неблагоприятные личностные характеристики родителя, такие, как гипер-

социальность, тревожность в отношениях с детьми.  

5. Базисные характеристики воспитания, такие, как забота, любовь родителей 

к детям, контроль за детьми, обучение, интенсивность воспитательных меро-

приятий и время, затрачиваемое на воспитание [1].  

    С целью профилактики и коррекции проблем во взаимоотношениях роди-

телей и детей нами был разработан курс занятий психолога в детско-

родительских группах. Эти занятия нацелены на гармонизацию отношений 

между родителем и ребенком. В таблице ниже представлены планы трех из 

10 занятий данного курса. Сейчас данная программа занятий проходит апро-

бацию на базе ГБДОУ детский сад № 143 Невского района. 

 

Цель и задачи Содержание Материалы Участники 

Занятие 1 Моя семья. 

Цель: установле-

ние  взаимопони-

мания между ро-

дителями и детьми 

Задачи: 

- формирование 

позитивных стра-

тегий совместной 

деятельности ре-

бенка и родителя. 

- укрепление  роли 

родителя как ис-

точника защиты  и 

радости для ре-

бенка. 

- выявление и про-

работка проблем 

во взаимоотноше-

ниях между ре-

бенком и членами 

семьи. 

Упражнение «По-

лянка». 

Упражнение 

«Дождик». 

Упражнение «Лю-

бимые цвета». 

Упражнение «Се-

мейный портрет. 

Рефлексия 

 

Нитки, клей-

карандаш, картон-

ные фигурки раз-

ных размеров, 

фломастеры, цвет-

ные мелки, запись 

шума дождя, зон-

тики, ватман. 

 

 дети, ро-

дители  

Занятие 2 Какой Я? 

Цель: Формирова-

ние у ребенка по-

зитивного образа 

«Я», осознание 

ребенком и роди-

телем своих осо-

бенностей и воз-

можности эффек-

тивно взаимодей-

Упражнение 

«Портрет». 

Упражнение «Ма-

газин детей». 

Упражнение «Не-

существующее 

существо» (Мо-

дификация М.В. 

Киселевой) 

Цветные мелки, 

лист бумаги, бу-

мажные «деньги», 

картонные  гео-

метрические фи-

гурки. 

 

дети, ро-

дители  
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ствовать с окру-

жающими. 

Задачи: 

-повышение само-

оценки у детей, 

формирование по-

зитивного образа 

«Я». 

-формирование 

стратегий и за-

крепление опыта 

эффективного вза-

имодействия ро-

дителя с ребенком. 

Упражнение «Та-

нец несуществу-

ющих существ». 

Рефлексия 

 

Занятие 3 Как говорить, чтобы дети слушали и как слушать чтобы дети 

говорили. 

Цель: Установле-

ние взаимопони-

мания и довери-

тельных отноше-

ний с ребенком, 

формирование 

навыков активного 

слушания. 

Задачи: 

-повышение уров-

ня эмпатии у ро-

дителей, возмож-

ность посмотреть 

на ситуацию из 

позиции ребенка 

-формирование 

навыков активного 

слушания 

Упражнение «Две 

линии» (модифи-

кация методики  

М.В. Киселевой). 

Упражнение «Рас-

сказ от лица ре-

бенка». 

Рефлексия 

Цветные каранда-

ши, бумага, аудио-

запись расслабля-

ющей музыки. 

Родители, 

дети 

    Нам представляется, что при условии прохождения данного курса занятий 

в детско-родительских группах, а также организации достаточного объема 

психологического просвещения в родительских группах, информировании 

родителей об основах психологической безопасности личности ребенка и 

профилактике психологического насилия в семье, элементы неправильных 

типов воспитания, выделенных В. И. Гарбузовым будут встречаться в совре-

менных семьях все реже и реже. 
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ПСИХОДИАГНОСТИЧЕСКОЕ ПОРТФОЛИО В ИЗУЧЕНИИ 

ПРИВЯЗАННОСТЕЙ В ДЕТСКО-РОДИТЕЛЬСКИХ ОТНОШЕНИЯХ 

 

Детско-родительские отношения являются одной из приоритетных гра-

ней в деятельности практического психолога. Иногда семейная система по 

той или иной причине выходит из баланса, и, чтобы ее выявить, психолог 

прибегает к возможностям использования арсенала психодиагностических 

методик. 

Так, в процессе работы с семьей, анализируя диаду «родитель-

ребенок», у психолога возникает необходимость собрать анамнез семьи: ка-

чество супружеских взаимоотношений, взаимодействия между родителями и 

ребенком, подход родителей к воспитанию, наличие или отсутствие домаш-

них правил, участие ребенка в семейном обиходе, образцы поведения роди-

телей и другие составляющие. 

К многочисленным паттернам, отражающим качество детско-

родительских взаимоотношений, в отечественной и зарубежной психологии 

относят привязанность ребенка к матери.  

История возникновения теории привязанности берет свое начало из 

психоанализа З. Фрейда и возрастной периодизации Э. Эриксона, а также в 

теории социального научения Дж. Долларда и Н. Миллера. Следует отме-

тить, что общим для всех интерпретаций является наличие тесной эмоцио-

нальной связи [9, 7]. Дж. Боулби (автор теории привязанности) был первым, 

кто связал привязанность ребенка с его адаптацией и выживанием. Он счи-

тал, что самые ранние эмоциональные связи ребенка с тем, кто о нем забо-

титься имеет огромное влияние, которое отражается на качестве его будущей 

самостоятельной жизни в обществе [2].  

Разные типы и формы привязанности, которые выделила и описала  М. 

Эйнсворт в 1960-тых годах посредством лично ею разработанной методикой 

«Незнакомая ситуация», а так же стили детско-родительских отношений вы-

рисовывают свою картину индивидуальных особенностей личности каждого 

человека. 

Как было отмечено выше, в отечественной психологии термин «привя-

занность» является общепринятым и изучаемым. Так, М.И. Лисина определя-

ет привязанность как эмоциональную связь, которая возникает в процессе 

ситуативно-личностной формы общения ребенка с взрослым [8]. В исследо-
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ваниях Г.В. Бурменской показана взаимосвязь типа привязанности ребенка с 

его самооценкой, эмпатией, доверием к миру. Н.Н.Авдеева и   И.В. Хохлаче-

ва определили уровень влияния привязанности в диаде «мать-ребенок», и 

стиля детско-родительских отношений на ход и качество адаптации ребенка 

к детскому дошкольному учреждению. В работах        Л.В. Жихоревой, Е.Л. 

Мячиной доказана связь между своеобразием репрезентации паттернов при-

вязанности ребенка к матери и индивидуально-личностными качествами 

женщины, а эмоциональная близость матери и ребенка рассматривается как 

фактор влияющий на его отношение со сверстниками [8].  

Эти и многие другие направления в изучении феномена привязанности 

свидетельствуют о том, что в отечественном пространстве привязанность 

рассматривается как один из основных факторов формирования психологи-

чески здоровой личности в условиях семьи. Однако необходимые методики 

для изучения должны быть уместны по отношению к отечественной соци-

альной среде. То же касается и психодиагностического арсенала, разработан-

ных для семейного, индивидуального консультирования. 

Так, в настоящее время существуют две группы методов диагностики 

детско-родительских отношений:  

1. Методики психологической диагностики отношения ребенка к 

родителю. 

2. Методики психологической диагностики родительского отноше-

ния к ребенку [1]. 

Привязанность формируется в детско-родительских отношениях. Зна-

чит, диагностика качества привязанности неотделима от диагностики детско-

родительских отношений. 

Таким образом, предлагаем сделать обзор методик диагностики привя-

занности в детско-родительских отношениях, основываясь на психологиче-

ских исследованиях в которых проверена их валидность, и на анализе лите-

ратуры, где описаны практические, терапевтические случаи нарушений при-

вязанности (Таблица 1). 

Таблица 1 – Обзор психодиагностических методик, направленных на 

изучение привязанности 

№ Методика Цель Особенности Испытуе-

мые 

Метод наблюдения 

1. «Незнакомая 

ситуация» мо-

дификация 

М.В Василенко 

Определение 

типа привя-

занности ре-

бенка к мате-

ри 

Методика представлена 

восемью незнакомыми для 

ребенка ситуациями  

(с отсутстви-

емприсутствием матери), 

при которых оценивается 

реакция и поведение ре-

бенка для определения ти-

па привязанности [6] 

Дети с 12 

месяцев  

до 3-х лет 

2. «Незнакомая Определение Модификация разработана Дети до-
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ситуация для 

детсадовского 

возраста» (мо-

дификация 

Марвин и 

Бриттнер 

(Marvin & 

Brittner, 1995)) 

типа привя-

занности ре-

бенка к мате-

ри 

на основе методики Эйнс-

ворт «Незнакомая ситуа-

ция». Тип привязанности 

определяется по анализу 

наблюдаемых реакций ре-

бенка на двукратный при-

ходуход его родителей 

(надежный, ненадежно-

избегающий, ненадежно-

амбивалентный) [3]. 

школьного 

возраста 

3. Определения 

чуткости по 

шкале Эйнс-

ворт 

(Ainsworth, 

2003) 

Определение 

характера 

взаимодей-

ствия ребенка 

и родителя  

Наблюдение и анализ за 

взаимодействием родите-

лей и ребенка в реальных 

условиях, видеоматериа-

лов (эмоции, мимика, же-

сты по отношению к ре-

бенку, зрительный кон-

такт) 

Дети и ро-

дители 

Проективные методики 

4. «Роди-

тельское сочи-

нение» 

О.А. Карабанов

а) 

Определение 

типа семей-

ного воспи-

тания, харак-

тер отноше-

ний, взаимо-

действия с 

ребенком. 

Представле-

ние образа 

ребенка ро-

дителями  

Родителям предлагается 

составить рассказ на темы, 

в зависимости от парамет-

ра исследования, для опре-

деления родительской по-

зиции: «Я как родитель», 

«Мое материнство», для 

представления образа ре-

бенка: «Мой ребенок» и т. 

п. При интерпретации со-

чинения учитываются 3 

группы параметров: 1) по-

ведение родителя в про-

цессе выполнения задания; 

2) формальные показатели; 

3) содержательные показа-

тели [11] 

Родители 

(замеща-

ющие их 

взрослые) 

5. «Проективная 

методика 

Н. Каплан для 

определения 

особенностей 

эмоциональной 

привязанности» 

Исследова-

ние привя-

занности де-

тей старшего 

дошкольного 

и младшего 

школьного 

возраста 

В основе лежит составлен-

ный испытуемым рассказ в 

процессе анализа им серии 

картинок, отображающих 

ситуации разлуки ребенка 

с матерью, улетающей на 

самолете. Сами по себе 

изображения малосодер-

жательны. Это необходимо 

Дети 5 - 8 

лет 
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для свободного проециро-

вания ребенком своих пе-

реживаний на персонажей 

картинок. Анализируется 

рассказ ребенка с учетом 

ответов на уточняющие 

вопросы, и, определяет тип 

привязанности [5]. 

6. «Кинетический 

рисунок семьи» 

(КРС) Р. Бэнс и 

С. Кауфман 

Определение 

восприятия 

семейной ат-

мосферы ре-

бенком, его 

положение в 

семье, а так-

же его отно-

шений к чле-

нам семьи 

Ребенку предлагается 

нарисовать рисунок семьи, 

простым карандашом на 

листе бумаги формата А4 

[1]. 

Дети от 5 

лет 

Психодиагностические методики 

7. «Шкала привя-

занности ре-

бенка к членам 

своей семьи» 

А.И. Баркан 

Определение 

того, к кому 

больше при-

вязан ребенок 

Методика представлена 

опросом по тексту, после 

проведения которого, под-

считываются предпочте-

ния ребенком того или 

иного члена семьи [10]. 

Дети от 5 

лет 

8. «Шкала 

К. Кернс на 

определение 

надежности 

привязанности 

ребенка к роди-

телям» (The 

Kerns Sequriti 

Scale - KSS) 

Выявление 

насколько 

защищенным 

ребенок чув-

ствует себя в 

отношениях с 

значимым 

взрослым [5]. 

Методика представлена 

утверждениями, которые 

подразделяются на три 

блока: степень отзывчиво-

сти родителя, склонность 

ребенка искать поддержку 

в сложной жизненной си-

туации, наличие доверия и 

степень выраженности по-

следнего 

Дети и 

подростки  

8-12 лет 

9. «Анкета иссле-

дования осо-

бенностей эмо-

циональной 

стороны дет-

ско-

родительского 

взаимодей-

ствия» 

Е.И Захаровой 

Выявление 

эмоциональ-

ного взаимо-

действия ма-

тери (отца) и 

ребенка 

Родители оценивают по 

пятибалльной шкале 

утверждения, которые от-

носятся к одному из трех 

блоков, которые характе-

ризуют «чувствитель-

ность» родителя, «эмоцио-

нальное принятие» ребенка 

родителем и «поведенче-

ские проявления эмоцио-

Родители 
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нального взаимодействия». 

10. «Шкала степе-

ни отвержения 

ребенка в се-

мье» 

Определение 

уровня от-

верженности 

ребенка ро-

дителями, а 

также выяв-

ление при-

чинного 

Представлен набор раз-

личных качеств, особенно-

стей, состояний, которые 

могут характеризовать ре-

бенка: черты, о которых 

мать мечтала увидеть в 

своем ребенке до его рож-

дения; черты, которыми, 

по мнению матери, наде-

лен ее ребенок в настоящее 

время. Необходимо отме-

тить наличие той или иной 

особенности. 

Родители 

11. «Анализ се-

мейных взаи-

моотношений» 

(Э.Г. Эйдемилл

ер, 

В.В. Юстицкис) 

Исследует 

недостатки в 

семейном 

воспитании и 

их причины 

Нарушение качества вос-

питания представлены ка-

чественными характери-

стиками: уровнем протек-

ции, уровнем удовлетво-

ренности потребностей ре-

бенка, количеством и со-

держанием требований и т. 

д. [1] 

Методика 

адаптиро-

вана для 

родителей 

детей от 3 

до 10 лет, и 

от 10 до 21 

года 

Хотелось бы отметить, что существуют методики, которые помогают 

определить тип привязанности у взрослых. Родителей оценивают с помощью 

разработанного М. Мэйн «Интервью о привязанности для взрослых» (1985), а 

также «Проективного теста на привязанность взрослых» (1999). Так выявля-

ют отношение взрослого к привязанности, тип его привязанности, и непрора-

ботанную травматизацию [3]. 

Подводя итог по обзору методик исследования особенностей привязан-

ности в детско-родительских отношениях, было обнаружено, что огромный 

багаж методического материала, как в зарубежной, так и в отечественной 

науке. Следует обратить внимание на то, что в методологии изучения фено-

мена привязанности исследования проводятся, в основном, с испытуемыми 

дошкольного, младшего школьного возраста, подростками. Замечен недоста-

ток диагностического оснащения в области исследований привязанности 

взрослых. 
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ОСНОВНЫЕ ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ПРИНЦИПЫ  

НАКАЗАНИЯ 

 

Проблема наказаний является одной из самых острых и дискуссион-

ных в педагогике и психологии. 

Очевидно, что этот метод «бессмертен», отказаться от него в процес-

се воспитания – просто невозможно. Однако, как и всякое лекарство, он 

нуждается в крайне аккуратном с ним обращении.  

К любому лекарству прилагается инструкция по его применению. 

Попытаемся создать такую инструкцию в виде самых общих принципов. 

1. Основной принцип заключается в соблюдении приоритета поощ-

рений над наказаниями. Поощрение «хорошего поведения» – гораздо более 

действенный метод по сравнению с наказанием «за плохое поведение». 

Позитивное подкрепление поведенческих реакций бывает гораздо эффек-

тивнее негативных. Это объясняется тем, что наказание вызывает реакцию 

обиды и протеста, а поощрение – желание и впредь быть хорошим, чтобы 

тебя еще раз похвалили. 

Частое использование наказаний ведет к образованию психологиче-

https://www.resobr.ru/article/58800-qqe-15-m2-psihodiagnosticheskie-metody-otsenki-privyazannosti-rebenka-kroditelyam
https://www.resobr.ru/article/58800-qqe-15-m2-psihodiagnosticheskie-metody-otsenki-privyazannosti-rebenka-kroditelyam
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ской дистанции между взрослыми и детьми, разрушению взаимопонима-

ния, доверия и привязанности друг к другу. У детей, которых часто нака-

зывают, формируются такие качества, как неискренность, склонность к 

притворству, лживости и хитрости. При этом они продолжают делать то 

же самое, но «исподтишка». 

2. Очень важно учитывать критерий достаточности наказания. Оди-

наково ошибочными являются две крайние установки: 

- на полный отказ от наказаний; 

- на превращение их в главный метод воспитательного воздействия.  

Эффект того и другого метода может быть совершенно разным, он 

зависит от множества условий – особенностей ребенка, его отношений с 

родителями и так далее.  

Не вызывает сомнений только то, что циничный и неуправляемый 

«монстр» может быть воспитан как в атмосфере безнаказанности и вседоз-

воленности, так и в русле «палочной педагогики». 

Как известно, любые крайности являются ошибочными. В наказани-

ях крайне важно соблюдать принцип «золотой середины». К тому же, сами 

дети одинаково негативно относятся как к отказу родителей от наказаний, 

так и превращение их в единственный метод воздействия. Другими слова-

ми, «муштра» также вредна, как и вседозволенность. 

Самое очевидное следствие злоупотребления наказаниями – это 

«сломанная» личность ребенка, который превращается в глубокого невро-

тика или начинает демонстрировать асоциальное поведение (хулиганство, 

цинизм, пренебрежение общепринятыми правилами). Ровно к тем же по-

следствиям может привести и полная безнаказанность. 

3. Родители должны четко определить для себя и детей список тех 

возможных проступков, за совершение которых те могут быть наказаны. 

Маленькое замечание: этот список не должен быть уж очень длинным. 

Нельзя не сказать о том, что многие родители имеют крайне дефор-

мированные представления о том, «что такое хорошо и что такое плохо». 

Некоторые из них считают, что любой «шаг вправо, шаг влево» – уже про-

ступок. Другие же, напротив, склонны смотреть «сквозь пальцы» даже на 

очевидно асоциальные поступки своих детей. 

Вопрос: за какие проступки детей наказывать не только можно, но и 

нужно? Их круг на самом деле не очень велик и включает в себя следую-

щие действия ребенка: 

- принесшие реальный вред здоровью, благополучию и имуществу 

других людей (за «преступные» мысли и желания наказывать нельзя); 

- осознанные и преднамеренные (до совершения проступка он знал, 

что так поступать «плохо» и «нельзя»); 

- которые не могли закончиться ничем хорошим (часто дети, так же, 

как и взрослые, совершают проступок, руководствуясь самыми добрыми 

намерениями). 

За что же ребенка наказывать не следует? Круг этих поступков явля-

ется гораздо более широким. 
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Во-первых, нельзя наказывать ребенка за все, что касается только его 

личной жизни. Так, например, не стоит ругать его за поломку подаренных 

(именно подаренных, а не купленных в пользование) вещей. С этим не со-

гласятся многие родители, которым жалко потраченных на игрушки денег. 

Выход в данном случае прост – не дарить ребенку слишком дорогих 

вещей. Нужно помнить, что он находится на стадии активного познания 

окружающего мира и ему очень важно разобраться, что и как устроено. 

Кроме того, самостоятельную личность можно воспитать, только давая ре-

бенку право выбора действий хотя бы в отношении его личных вещей. 

Не следует наказывать детей за любые «неправильные» с точки зре-

ния взрослых отношения со сверстниками. Также не должны быть предме-

том педагогических «разборок» какие бы то ни было свидетельства «недо-

статочной» любви и преданности родителям. 

Во-вторых, нельзя наказывать ребенка за то, что у него что-то не по-

лучается (например, в учебе). Подумайте – ведь он и так расстроен, его 

уверенность в себе пошатнулась, ему именно сейчас так нужна поддержка 

взрослого – мудрого и сильного. Произнесенная именно в такой момент 

критика может «сломать» столь необходимую каждому веру в себя, раз и 

навсегда отбить желание делать то, что не получается и навсегда отдалить 

ребенка от родителей. Поэтому не следует ругать, если он не справился с 

каким-то поручением, а особенно – если получил плохую оценку. Зача-

стую неуспеваемость – следствие отсутствия способностей не у ребенка, а 

у его учителей и воспитателей. 

В-третьих, нельзя наказывать за проявление негативных эмоций, та-

ких, как: 

- страх – это и несправедливо, и никак не оправданно – успокоить та-

ким образом кого-либо невозможно; 

- неуверенность и застенчивость – от наказаний еще никто увереннее 

не становился; 

- агрессия – с помощью подавления она имеет тенденцию усиливать-

ся (насилие порождает насилие). 

В-четвертых, не следует наказывать ребенка, если проступок был со-

вершен им: 

- ненамеренно (случайно разбил любимую чашку); 

- по незнанию; 

- под руководством кого-то более взрослого. 

В-пятых, нельзя наказывать «для профилактики» («чтоб неповадно 

было»), не разобравшись толком («под горячую руку»). 

Необходимо тщательно взвесить необходимость наказания в случаях, 

когда:  

- проступок был совершен «по недомыслию» (ребенок не подумал о 

последствиях своего поступка); 

- ребенок искренне раскаивается, переживает и приносит свои изви-

нения; 

- ребенок уже фактически оказался наказанным в результате своего 
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проступка, так как нанес вред себе и своим вещам. 

Во всех перечисленных случаях необходимо действовать, руковод-

ствуясь принципом «семь раз отмерь – один отрежь». 

Очень осторожно нужно подходить к наказанию маленького ребенка. 

Малыш до трех лет еще не очень четко понимает грань между «Я» и «не 

Я» и не осознает себя автором многих своих действий. 

4. Как именно наказывать? Вопрос о форме наказания является не 

менее, а то и более важным, чем вопрос о том, за какое поведение нужно 

наказывать. 

Сначала разберемся в том, как наказывать не нужно.  

Любой уважающий себя человек должен ввести пожизненный запрет 

на любые способы наказания, содержащие физическое и психологическое 

насилие и направленные на унижение ребенка. К числу таковых относятся 

наказания: 

- содержащие любое физическое насилие (особенно – битье ремнем, 

пощечины и затрещины); 

- с помощью которых ребенок ставится в глупое и смешное положе-

ние (поставить в угол, отправить рано лечь спать, заставить «просить про-

щения» и т.п.); 

- содержащие запугивание, игру на детских страхах (темноты, оди-

ночества, отвержения);  

- создающие ощущение угрозы выживания (запереть в комнате, вы-

гнать из дома) или построенные на ограничении естественных потребно-

стей ребенка (отказ в еде, прогулке); 

- содержащие любые формы унижения самолюбия и оскорбления 

личного достоинства ребенка – речевые (ругань, брань, особенно – с при-

менением ненормативной лексики), мимические (выражение лицом пре-

зрительного, негативного отношения к ребенку), интонационные (насмеш-

ливый, язвительный, пренебрежительный, снисходительный тон). 

Самым страшным для ребенка (да и для любого взрослого человека) 

является наказание с помощью эмоционального отвержения, которое мо-

жет быть открытым и скрытым. Открытое отвержение проявляется каждый 

раз, когда ребенок слышит в свой адрес следующие: 

- эпитеты – «противный», «гадкий», «дурной» и их многочисленных 

вариаций с сохранением основной мысли «ты – плохой»; 

- рекомендации – «отстань», «не мешай», «уйди от меня прочь», 

«глаза бы мои тебя не видели»;  

- комментариев – «ты ни на что не способен», «все у тебя валится из 

рук», «чего еще от тебя можно было ожидать». 

Скрытое отвержение проявляется в мимике (выражение лица), речи 

(громкость речи и интонация), жестах и позах, а также в частоте родитель-

ских контактов с ребенок и готовности к ним. Все это подделать невоз-

можно и поэтому ребенок всегда точно знает, как взрослые к нему отно-

сятся. 

Несколько слов о таком распространенном способе воздействия на 
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ребенка, как крик. Его использование свидетельствует не только об отсут-

ствии уважения по отношению к тому, на кого он направлен и неразвито-

сти навыков самоконтроля, но и о признании собственного бессилия в ре-

шении проблемы. Чем чаще на ребенка кричать, тем слабее будет его ре-

акция. Кроме того, ребенок привыкает к тому, что это нормально и через 

какое-то время сам начинает «пробовать голос». Существенное повышение 

голоса допустимо лишь в тех ситуациях, когда ребенка нужно срочно 

остановить. 

Еще один сколь распространенный, сколь и ошибочный метод – это 

игнорирование ребенка, когда взрослые перестают с ним общаться. Этот 

способ для маленького ребенка слишком «сильный», так как тот готов во 

все раскаяться, лишь бы с ним снова заговорили, что вовсе не означает, что 

он понял, за что его наказали. А для взрослого – слишком «слабый», так 

как он принимает «правила игры» и сам перестает общаться со взрослыми. 

Все перечисленные способы наказания могут стать мощной психо-

травмой, исправление последствий которой может оказаться не под силу 

даже опытному психотерапевту. 

Любой человек, претендующий на гордое звание «взрослого», дол-

жен понимать, что насилие – это всегда самоутверждение за счет более 

слабого. Безнравственно вымещать на ребенке свои проблемы в отношени-

ях другими взрослыми (начальством, супругом и так далее) и пользоваться 

его беззащитностью. Ошибочно считать себя правым только по причине 

больших физической силы и возраста, а также физической и психологиче-

ской зависимости ребенка. 

Насилие приводит к пониманию ребенком того, что «кто сильнее, тот 

и прав». Из таких детей вырастают люди, жаждущие отмщения, тираны 

семейного и государственного масштаба. Болезненная жажда самоутвер-

ждения свойственна тем, кто в детстве часто ощущал свою неполноцен-

ность. Психологически благополучный человек спокоен и самодостаточен, 

ему не нужно унижать других для того, чтобы ощутить свою значимость. 

Но стать таким человеку, над которым регулярно проявляли насилие, когда 

он был ребенком, очень трудно, если не невозможно. 

Приемлемыми способами наказания являются: 

- лишение ребенка на определенный срок привилегий, развлечений и 

возможности реализации различных желаний (например, иметь какую-то 

вещь, посетить какое-то место), других приятных событий; 

- организация деятельности ребенка, направленной на возмещение 

ущерба (вытоптал чьи-то цветы – должен их посадить снова, порвал или ис-

пачкал одежду – пусть сам ее стирает и зашивает, испортил вещь – должен ее 

починить); 

- словесное осуждение поступка, объяснение его неприглядности (луч-

ше всего – наедине, без свидетелей); 

- изменение эмоционального фона отношений с ребенком с «теплого» 

на «умеренный» (не допуская «холодного»); 

- допустимы естественные реакции, не унижающие ребенка – искрен-
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нее возмущение может быть полезнее всяких нравоучительных нотаций; 

- организация времени ребенка таким образом, чтобы он мог подумать 

о своем поступке, «прочувствовать» его – не следует допускать быстрого пе-

реключения внимания на что-то более приятное (прогулку, общение с други-

ми детьми). 

В целом, ребенок должен понимать, что вы осуждаете его поступок, но 

вовсе не перестали его любить. 

5. Необходимым условием является знание ребенком, какое поведе-

ние является приемлемым, а какое – нет, а также наличие у него четких 

представлений о том, какое именно наказание ожидает его за проступок. 

Воспитание – это не практика уголовного судопроизводства, в которой 

считается, что «незнание законов не освобождает от ответственности». По 

отношению к детям важно соблюдать правило: «не предупрежден – значит, 

невиновен». Если ребенок совершил проступок в первый раз, ему нужно 

объяснить, почему «так поступать плохо» и рассказать, что его ожидает за 

такое поведение впредь. 

Правила должны быть максимально четкими и обоснованными (по-

чему именно нельзя так себя вести). Они должны быть доведены до ребен-

ка в понятной для него форме и исключать любое проявление самодурства 

со стороны взрослых («нельзя, потому что я так сказал!»).  

Чем раньше ребенок будет ознакомлен с правилами поведения – тем 

лучше. Когда ребенок подрастет, родители могут вместе с ним составить 

своеобразный «семейный кодекс», в котором будут отражены права, обя-

занности членов семьи и мера их ответственности за различные проступки 

(правила, придуманные или одобренные им самим, ребенок нарушать не 

станет). 

6. В отношении наказаний родителям очень важно соблюдать прин-

цип справедливости, который подразумевает, что: 

- правила едины для всех – детей (независимо от их старшинства, по-

ла и других характеристик) и взрослых (если не соблюдаешь правило сам, 

то не имеешь права требовать этого и от другого); 

- наказание должно быть следствием действительно совершенного 

проступка, а не родительских страхов, «интуиции», наветов заинтересо-

ванных лиц; 

- мера наказания должна соответствовать мере тяжести проступка. 

7. Наказание за проступок должно быть своевременным и неотвра-

тимым. Это значит, что ребенок должен быть наказан сразу же, как только 

«преступление» стало очевидным и его вина была доказана. Наказание за 

давно совершенный проступок не имеет никакого смысла и воспитатель-

ного эффекта. Сознательное «оттягивание» наказания является одним из 

видов родительского садизма, многократно усиливающего его тяжесть. 

Ребенок должен твердо знать, что наказание – неизбежно, оно не за-

висит ни от настроения родителей, ни от степени их занятости, ни от ситу-

ации. Если это правило не соблюдается, ребенок быстро обучается навы-

кам манипуляции родительским «правосудием». 
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Часто встает вопрос: кто должен наказывать ребенка? Многие матери 

предпочитают, чтобы это делал отец. В результате, тот начинает ассоции-

роваться у детей с неприятными событиями и наступает эмоциональное 

отдаление. А в присутствии матерей дети ведут себя, как вздумается, зная, 

что «ничего за это не будет». Поэтому наказывать должен тот, кто «застиг» 

ребенка на «месте преступления» или первый о нем узнал. При этом, роди-

тели должны демонстрировать единство в своем отношении к случивше-

муся. 

В момент наказания у родителей может возникнуть жалость и осо-

бенно острое желание приласкать ребенка. От этого следует удержаться, 

так как весь воспитательный эффект будет сведен к нулю. Кроме того, ре-

бенок, нащупав «слабые струнки» у взрослого, в дальнейшем будет регу-

лярно ими пользоваться. 

8. Оценка тяжести проступка должна производится родителями в 

спокойном, уравновешенном эмоциональном состоянии. Они должны чет-

ко объяснить ребенку следующие моменты: 

- что именно он сделал «не так»; 

- почему такое поведение является предосудительным; 

- как он будет наказан за такое поведение сейчас и впредь. 

Однако каждый совершивший проступок ребенок должен иметь пра-

во: 

- на то, чтобы быть выслушанным; 

- на защиту своего личного достоинства; 

- на собственное мнение; 

- на то, что его основные потребности (на пищу, кров, защиту, вни-

мание) не будут ущемлены взрослыми. 

Перед тем, как быть наказанным, ребенок должен быть выслушан. 

После этого ему нужно объяснить, какие из его аргументов являются сто-

ящими, а какие – нет и почему. В процессе «дознавания» любые сомнения 

в вине ребенка следует трактовать в его пользу. 

После наказания проступок должен быть забыт и не использоваться 

как средство манипуляции ребенком («Помнишь, как плохо ты поступил 

тогда-то?..», «Ты опять?..»). 

9. В процессе наказания могут быть осуждены не личностные каче-

ства ребенка («ты плохой», «злой», «ленивый», «глупый»), а только его 

поступки («ты поступил неправильно, потому что…»). Взрослым никогда 

не следует говорить фраз: «я тебя больше не люблю», «ты плохой», «тебе 

должно быть стыдно» и тому подобных. 

Нельзя превращать страх перед наказанием в основной инструмент 

манипуляции ребенком. В этом случае он будет поступать так, «как надо» 

не потому, что осознает все негативные последствия нарушения правил 

поведения, а из страха «быть плохим» в глазах самых близких людей. Еще 

более вероятно, что он будет продолжать вести себя по-прежнему, но 

скрывая это от всех, что приведет к возникновению постоянного чувства 

вины и невротизации. 



 

 

166 

10. Перед тем, как наказать ребенка за какое-то «плохое поведение», 

вспомните себя в детстве. Были ли вы сами столь же «примерным», как 

требуете от своего ребенка? 

Подходите к оценке поведения ребенка «по-человечески», памятуя, 

что быть «примерным» не только очень трудно (а точнее – практически 

невозможно), но и стыдно перед другими детьми. 

Собираясь наказать ребенка, помните о том, что не следует драмати-

зировать происшедшее. Разбитая чашка, разрисованные обои и испорчен-

ная губная помада – вовсе не признаки «конца света». 

Чтобы проверить предполагаемый эффект наказания, представьте се-

бе, чтобы вы подумали о своих родителях, если бы они наказали вас таким 

же образом за такой же проступок. 
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ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ МИФЫ В ПРАКТИКЕ СЕМЕЙНОГО 

ВОСПИТАНИЯ 

 

Педагогическая психология – одна из наиболее «замифологизиро-

ванных» отраслей науки и практики [2]. Это связано с тем, что сфера дет-

ско-родительских отношений является крайне значимой для каждого чело-

века, и она связана со своим, крайне субъективным личным опытом, кото-

рый экстраполируется на окружающих в попытке навязать им своё мнение, 

а объективных научных исследований в этой области – сравнительно мало. 

Эти мифы, будучи частично или полностью неосознаваемыми их 

«носителями», могут принести существенный вред как детям, так и самим 

родителям, лишая их способности мыслить «по ситуации» и, соответ-

ственно, вести себя более или менее адекватно [1]. 

Перечислим только наиболее распространенные мифы о детстве, 

часть из которых парадоксальным образом противоречит друг другу. Хотя, 

по выражению Фрэнсиса Скотта Фитцжеральда, «Способность держать в 

уме две взаимоисключающие мысли – признак первоклассных мозгов», на 

практике так получается довольно редко. 

Существование множества взаимоисключающих педагогических за-
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блуждений создает весьма сложную атмосферу, которую в области семей-

ного взаимодействия можно охарактеризовать как «родительский невроз», 

а в сфере образования зачастую описывается как тотальное эмоциональное 

выгорание педагогов. 

Один из примеров «классически-противоречивых» мифов содержит 

такие взаимоисключающие мнения: «Ребенок – это маленький взрослый» и 

«Ребенок – это совершенно «особое» существо».  

Сторонники первого подхода полагают, что с детьми нужно общать-

ся по-деловому, «говорить по-взрослому и на взрослые темы». Сторонники 

второго – что с детьми нужно «сюсюкать» (существует гипотеза, что это 

необходимый этап в развитии речи) и общаться более эмоционально и так-

тильно. 

Конечно, ребенок – не «инопланетянин» (хотя ребенок младенческо-

го и раннего возраста вполне может вызывать такие ассоциации). 

Однако специалистами в сфере возрастной психологии уже давно до-

казано, что в каждом возрасте (в отечественной периодизации – младенец, 

дошкольник, младший школьник, подросток, юноша) он обладает каче-

ственной спецификой своего психического склада и ориентирован на 

определенные задачи развития [3].  

Знание возрастных особенностей детей – просто необходимо. Однако 

в последнее время происходят существенные изменения, требующие пере-

смотров «классических» представлений возрастной психологии, вырабо-

танных в советский период развития отечественной науки, т.к. современ-

ные дети в них уже просто не «вписываются».  

В связи с этим, многие родители и педагоги испытывают множе-

ственные затруднения в общении с детьми, т.к. прежние «воспитательные 

парадигмы» – уже «не работают», а новые – еще не «отработаны».  

По логике, необходимо проведение масштабных научных исследова-

ний в рамках возрастной и педагогической психологии, однако на совре-

менном этапе это – маловероятно.  

Ещё один вариант «мифологического противоречия», которым бук-

вально «напичкано» современное общественное сознание – это мифы, свя-

занные с необходимостью/отсутствия таковой необходимости «интенси-

фикации» развития ребенка. Это касается как коммерческих предложений 

(всевозможных курсов «раннего развития», «всего-развиваек»), так и по-

литики в сфере системы образования.  

Один полюс этого мифа – «Мы живем в кране сложное время, и, что-

бы преуспеть в дальнейшем, у детей нужно развить супер-способности». В 

таком случае делается ставка на «хорошее» (в будущем – «обязательное 

высшее» образование), раннюю специализацию и профориентацию. Сто-

ронники другого полюса – «Верните детям – детство» настаивают на вре-

доносности «раннего развития», призывают больше общаться и играть с 

детьми (чего взрослые категорически не умеют и не хотят в силу отсут-

ствия соответствующего опыта – игры с родителями – в своем детстве).  

Хотелось бы в данном случае остановиться на варианте «золотой се-
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редины», однако кто же знает, где она проходит… 

Следующий вариант довольно «классического» (в смысле давности 

существования) мифа гласит, что «Детство – это самое прекрасное время в 

жизни человека». Полагать так могут только страдающие частичной амне-

зией взрослые, тоскующие по временам, когда им не нужно было нести от-

ветственность за свою жизнь (тем более – за жизнь других). 

В действительности, детство – это достаточно сложный период в 

жизни каждого человека, так как: 

- по отношению к взрослым ребенок – полностью зависим и нерав-

ноправен (согласно известному принципу «Любая власть развращает, абсо-

лютная же власть развращает абсолютно»), ребенок должен уметь лавировать 

между различными (часто – противоречивыми) требованиями; 

- отношения со сверстниками, как правило – достаточно «жесткие»; 

- существует множество специфических детских проблем и страхов, 

о которых, мы, взрослея, практически полностью забываем. 

Суммируйте это все – и вы получите совсем не «безоблачную» кар-

тину среднестатистического детства. Неслучайно самое заветное желание 

большинства детей – как можно скорее «стать взрослым». 

Другой миф, тяготеющий к противоположному полюсу предыдущего 

–«Дети – чрезвычайно хрупкие существа, постоянно нуждающиеся во 

внимании, заботе и помощи» (следует, однако отметить, что действитель-

но, в современном мире детей с так называемой «тонкой душевной органи-

зацией» становится все больше).  

С одной стороны, он предъявляет нереально высокие для большин-

ства людей требования к «родительской квалификации», требуя получения 

чуть ли не высшего образования в данной области – какового, конечно, не 

существует, хотя тенденция учить родителей быть родителями сейчас 

весьма популярна (при том, что вопрос о «родительских компетенциях» 

или «родительских стандартах» не только не решен, но даже еще и не по-

ставлен). С другой – блокирует возможности для самостоятельного разви-

тия детей, для которого нужны сложности, неоднозначные в плане условий 

и вариантов решения задачи, наличие свободного времени для умения за-

нимать себя.  

Несмотря на то, что большинство людей готовы если не увидеть, то 

признать в ребенке «личность», подспудно в умах всех взрослых (родите-

лей и педагогов) живет атавистическая уверенность в том, что «Ребенок 

Должен…».  

Должен ли ребёнок что-то взрослым? Этот вопрос – чрезвычайно 

сложен.  

Нельзя сказать, что совсем ничего не должен… 

Можно сказать, что при условии адекватного обучения и в соответ-

ствии с возрастом он должен обладать набором определенных навыков (от 

умения «вести себя прилично» до решения специфических задач). 

Чего же он «не должен»? Вероятно, следующего: 

- соответствовать ожиданиям и представлениям об абстрактном «хо-
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рошем ребенке»; 

- всегда (и несмотря ни на что) «любить и почитать» всех заинтере-

сованных в этом взрослых (родителей и педагогов, а иногда – и скучающих 

посторонних); 

- быть всегда послушным; 

- всегда говорить правду; 

- всем нравиться; 

- не доставлять никаких неприятностей; 

- стремится быть предметом «родительской гордости»; 

- быть всегда рядом, посвятить свою жизнь родителям. 

Кроме прав, закрепленных в соответствующих нормативных актах 

(которые мало кто читает и соблюдает), существуют еще и простые, обыч-

ные права, которые взрослые считают для себя нормальными, а детям в 

них нередко отказывают. Это права: на свою точку зрения; на собственные 

ошибки; не соответствовать чужим ожиданиям; на свой выбор (от простого 

– что есть/ не есть, во что одеваться, до глобального – с кем общаться, как 

строить свою жизнь). 

Один из самых живучих в общественном сознании мифов – это миф, 

что «Родители – плохого не посоветуют». Как правило, он используется в 

те моменты, когда у взрослых уже нет аргументации, чтобы заставить де-

тей поступить так, как они считают нужным. При этом подразумевается, 

что родители намного опытнее своих детей. К слову, не так уж много 

взрослых устроили свою собственную жизнь благополучно, хотя многие из 

них будут защищать свой опыт «до последнего». Как говорится, «Пожа-

лейте своих детей – не передавайте им свой опыт». 

Существует еще множество других ложных педагогических устано-

вок, например, таких как: 

- «в любой спорной ситуации – всегда прав взрослый» (вовсе не обя-

зательно); 

- «своих детей – хвалить нельзя» (хотя, следует оговориться, что чу-

жим людям успехи наших детей все же – малоинтересны); 

- «главные добродетели ребенка – послушание, скромность, ненавяз-

чивость и т.п.» (такой человек – идеальный объект для манипулирования 

всегда, в том числе – и во взрослой жизни, за что он явно не скажет «спа-

сибо» своим родителям). 

Нетрудно заметить, что многие конфликтующие педагогические ми-

фы являются следствием борьбы двух педагогических «парадигм», одна из 

которых существовала очень долго, но в последнее время дает множе-

ственные «сбои» (авторитарная модель отношений с ребенком), а вторая – 

появилась относительно недавно (гуманистическая или демократическая), 

находится только стадии становления и тоже имеет свой ряд «погрешно-

стей».  

Однако, вполне возможно, что, как и в области менеджмента, луч-

шим на данный момент может быть признан так называемый «гибкий» 

стиль управления – когда, в зависимости от ситуации, особенностей 
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«управляющего» и «управляемого» выбираются различные стратегии (при 

сохранении общей направленности на гуманистический характер отноше-

ний).  

В заключение хотелось бы упомянуть еще об одном мифе, который 

весьма типичен. Этот миф – «Мы все это знаем и таких ошибок – не со-

вершим». 
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ДЕТСКО-РОДИТЕЛЬСКИЕ ОТНОШЕНИЯ КАК ФАКТОР  

ЭМОЦИОНАЛЬНОГО БЛАГОПОЛУЧИЯ РЕБЕНКА  

ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

 

Семья — один из основных инструментов, обеспечивающих взаимо-

действие личности и общества, интеграцию и определение приоритетности 

их интересов и потребностей. Она дает человеку представления о жизненных 

целях и ценностях, о том, что нужно знать и как следует себя вести. 

В семье ребенок получает первые практические навыки применения 

этих представлений во взаимоотношении с другими людьми, соотносит свое 

«я» с «я» других людей, усваивает нормы, которые регулируют поведение в 

различных ситуациях повседневного общения. Объяснения и наставления 

родителей, их пример, весь уклад в доме, семейная атмосфера вырабатывают 

у детей привычки поведения и критерии оценки добра и зла, достойного и 

недостойного, справедливого и несправедливого. Именно в семье, особенно в 

раннем детстве, когда ребенок интенсивно впитывает жизненные впечатле-

ния, знания, овладевает опытом поведения, у него закладываются социаль-

ные основы личности.  
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Современная семья может успешно реализовывать воспитывающую 

функцию, если родители всю деятельность, связанную с формированием 

личности детей, строят на научной основе и исходят из того, что воспитание 

растущего человека есть их естественная потребность и гражданский долг. 

Здоровый, гармоничный образ жизни семьи, гуманное отношение родителей 

к детям, благоприятный внутрисемейный психологический климат играют 

ведущую роль в семейном воспитании. 

К сожалению, довольно часто родители не могут оценить всю меру 

своей ответственности за формирование личности ребенка. В такой ситуации 

ребенок некритично усваивает противоречивые ценности, транслируемые его 

окружением, что в дальнейшем может привести к деформациям личности. 

Успешная профилактика нарушений личностного и развития детей возраста 

возможна при наличии достоверной информации о закономерностях форми-

рования личности в детском возрасте.  

Родительское отношение может изменяться и приобретать те или иные 

черты под воздействием внешних факторов. Оптимизация детско-

родительских отношений является одним из важных направлений работы 

психологов. При этом особую значимость приобретает развитие у родителей 

умений согласовывать свои интересы с интересами ребенка. Решение этой 

задачи затрудняется в связи с отсутствием надежных методик развивающей 

работы психолога, учитывающих особенности формирования личности ре-

бенка и возможное влияние на это родительского отношения. 

Детско-родительские отношения составляют важнейшую подсистему 

отношений семьи как целостной системы и рассматриваться как непрерыв-

ные, длительные и опосредованные возрастными особенностями ребенка и 

родителя отношения. Детско-родительские отношения как важнейшее усло-

вие психического развития ребенка могут быть определены следующими па-

раметрами: характер эмоциональной связи, мотивы воспитания, степень во-

влеченности родителя и ребенка в детско-родительские отношения, удовле-

творение потребностей ребенка, забота и внимание к нему родителя, стиль 

общения и взаимодействия с ребенком, особенности проявления родитель-

ского лидерства, способ разрешения проблемных и конфликтных ситуаций; 

поддержка автономии ребенка, социальный контроль, степень устойчивости 

и последовательности семейного воспитания. 

Безусловно, дошкольный возраст является предметом пристального 

внимания ученых и практиков как важный и ответственный период в жизни 

человека, как момент рождения личности. В этот период происходит уско-

ренное развитие психических процессов, свойств личности, маленький чело-

век активно осваивает широкий спектр различных видов деятельности. На 

этапе дошкольного детства развивается самосознание, формируется само-

оценка, происходит выстраивание иерархии мотивов, и их соподчинение. И 

именно в этот период наиболее важным является влияние семьи на психиче-

ское развитие ребенка, влияние существующей в ней системы внутрисемей-

ных, а также детско-родительских отношений [7]. 
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Дошкольный возраст можно назвать периодом наиболее интенсивного 

освоения смыслов и целей человеческой деятельности, периодом интенсив-

ной ориентации в них. Главным новообразованием становится новая внут-

ренняя позиция, новый уровень осознания своего места в системе обще-

ственных отношений. Если ребенок в конце раннего детства говорит: «Я 

большой», - то дошкольник к 7 годам начинает считать себя маленьким. Та-

кое понимание основано на осознании своих возможностей и способностей. 

Ребенок понимает, что для того, чтобы включиться в мир взрослых, необхо-

димо долго учиться. Конец дошкольного детства знаменует собой стремле-

ние занять более взрослую позицию, то есть пойти в школу, выполнять более 

высоко оцениваемую обществом и более значимую для него деятельность - 

учебную. 

В дошкольном детстве значительные изменения происходят во всех 

сферах психического развития ребенка. Как ни в каком другом возрасте, ре-

бенок осваивает широкий круг деятельности игровую, трудовую, продуктив-

ные, бытовую, общение, формируется как их техническая сторона, так и мо-

тивационно-целевая. 

В сфере развития личности возникают первые этические инстанции, 

складывается соподчинение мотивов, формируется дифференцированная са-

мооценка и личностное сознание [7]. 

Воспитание эмоций сохраняет ведущее значение на протяжении всего 

детства. Эмоции ребенка отличаются многообразием, открытостью, слитно-

стью и частой сменяемостью, подвижностью, импульсивностью, неосознан-

ностью. Они связаны с выражением своих возможностей. Гармоничное раз-

витие эмоциональной сферы возможно только при условии бережного под-

хода к формированию чувств маленького ребенка с учетом психофизиологи-

ческих особенностей каждого возрастного этапа. 

Эмоциональное развитие дошкольника связано прежде всего с появле-

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

нием в мотивационной сфере выступает возникновение общественных моти-

вов, уже не обусловленных достижением узколичных утилитарных целей. 

Поэтому интенсивно начинают развиваться социальные эмоции и нравствен-

ные чувства. К изменениям в эмоциональной сфере приводит установление 

иерархии мотивов. Выделение основного мотива, которому подчинена целая 

система других, стимулирует устойчивые и глубокие переживания. Причем 

они относятся не к ближайшим, сиюминутным, а достаточно отдаленным ре-

зультатам деятельности. То есть эмоциональные переживания теперь вызы-

ваются не тем фактом, который непосредственно воспринимается, а глубо-

ким внутренним смыслом, который этот факт приобретает в связи с ведущим 

мотивом деятельности ребенка. Чувства теряют ситуативность, становятся 

более глубокими по смысловому содержанию, возникают в ответ на предпо-

лагаемые мысленные обстоятельства.  

У дошкольника формируется эмоциональное предвосхищение, которое 

заставляет его переживать по поводу возможных результатов деятельности, 

предвидеть реакцию других людей на его поступки. Поэтому роль эмоций в 
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деятельности ребенка существенно изменяется. Если раньше ребенок испы-

тывал радость оттого, что получил желаемый результат, то теперь он радует-

ся потому, что может этот результат получить. Если раньше он выполнял 

нравственную норму, чтобы заслужить положительную оценку, то теперь он 

ее выполняет, предвидя, как обрадуются окружающие его поступку [6]. По-

степенно дошкольник начинает предвидеть не только интеллектуальные, но 

и эмоциональные результаты своей деятельности. Предполагая, как обраду-

ется мама, он делает ей подарок, отказываясь от привлекательной игры. 

Именно в дошкольном возрасте ребенок осваивает высшие формы экспрес-

сии - выражение чувств с помощью интонации, мимики, пантомимики, что 

помогает ему понять переживания другого человека, «открыть» их для себя. 

Таким образом, с одной стороны, развитие эмоций обусловлено появ-

лением новых мотивов и их соподчинением, а с другой - эмоциональное 

предвосхищение обеспечивает это соподчинение. Изменения в эмоциональ-

ной сфере связаны с развитием не только мотивационной, но и познаватель-

ной сферы личности, самосознания. Включение речи в эмоциональные про-

цессы обеспечивает их интеллектуализацию, когда они становятся более осо-

знанными, обобщенными. Первые попытки сдержать свои чувства, например 

внешние их проявления - слезы, можно заметить у ребенка в 3-4 года. Хотя 

малышу это еще плохо удается. Старший дошкольник в известной степени 

начинает управлять выражением эмоций, воздействуя на себя с помощью 

слова. 

В отличие от сформировавшейся личности ребёнок дошкольного воз-

раста не владеет защитными механизмами, не способен руководствоваться 

осознанными мотивами и желаниями. Именно поэтому родители должны 

внимательно относиться к своим словесным обращениям к нему, оценкам 

поступков и избегать установок, которые впоследствии могут отрицательно 

проявиться в поведении ребёнка, делая его жизнь стереотипной и эмоцио-

нально ограниченной. 

Родителям особенно важно понять, какую роль в эмоционально-

личностном развитии ребёнка играют родительские установки. Бесспор-

но, родители – самые значимые и любимые для ребёнка люди. Их автори-

тет, особенно в дошкольном возрасте, непререкаем и абсолютен. Вера в 

непогрешимость, правоту и справедливость родителей у детей непоколебима. 

Установки, по мнению Н.Л. Кряжевой, –  это своеобразные инструмен-

ты психологической защиты, помогающие ребёнку сохранить себя и выжить 

в окружающем мире. Примером сложившихся на 

всём протяжении человеческого развития и передаваемых из поколения в по-

коление положительных установок, охраняющих человека, являются посло-

вицы и поговорки, сказки и басни, в которых добро побеждает 

зло, а мудрость- глупость. 
Одним из основных условий полноценного развития дошкольника яв-

ляется психологическая защищенность, которая складывается из многих 

компонентов, но главный из них – осознание ребёнком того, что его любят. 

Для этого общение родителей должно быть не формальным (по необходимо-
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сти), а эмоционально насыщенным и приносить радость, как детям, 

так и родителям. 

Уметь слушать ребёнка – непростая задача для взрослого человека. 

Важно осознавать, что в диалоге рождаются доверие и понимание. Возника-

ющая между собеседниками обратная связь способствует формированию ре-

флексии, то есть способности оценить себя с позиции партнёра. Взрослый 

проецирует переживания ребёнка на свой собственный социально-

эмоциональный, житейский опыт, что стимулирует своеобразное припоми-

нание хранимых в глубинах сознания воспоминаний о детстве, своих соб-

ственных переживаний. Только тогда, когда взрослый сам на мгновение ста-

новится ребёнком и смотрит на мир его глазами, создаётся ситуация глубоко-

го принятия и переживания проблемы ребёнка, осознаётся её значимость. 

Чувство эмоционального комфорта служит показателем оптимального 

состояния ребёнка в системе «Я-Мир», и является необходимым условием 

его развития. Оно продуцируется положительным эмоциональным отноше-

нием матери, активно проявляемым в процессе взаимодействия с ребенком. 

Беседуя я ребёнком, родители также должны поделиться с ним собственными 

воспоминаниями, пережитыми чувствами, открыть себя с новой, ещё неиз-

вестной ему стороны. Ребёнку важно знать, что взрослым тоже не чужды пе-

реживания. Такие минуты откровений очень ценны для ребёнка, они учат его 

понимать эмоциональное состояние окружающих людей, способствует фор-

мированию умения адекватно оценивать себя, анализировать собственное 

поведение и настроение, побуждают заботиться о близких, помогают обрести 

уверенность в себе. 

Чувство эмоционального комфорта и психологической защищённости 

особенно важно тревожным, неуверенным в себе детям. Поэтому родителям 

следует выслушивать своего ребёнка, делиться своим опытом, давать советы, 

не отмахиваться от его проблем фразами-штампами, а проявлять искреннюю 

заинтересованность. Детям важно чувствовать себя в безопасности. И это со-

стояние должны обеспечить ребёнку любящие его родители. Принятие ре-

бёнка взрослым, его переживаний и особенностей, всех его проблем и радо-

стей способствует формированию у него чувства собственного достоинства, 

способности понимать себя и окружающих, учит с уважением относится к 

ним, развивает потребность в общении. Такое принятие является следствием, 

прежде всего искренней любви родителей и знания взрослыми личностных 

особенностей ребёнка.  

Таким образом, представления ребёнка о семье и семейных отношени-

ях являются важнейшим показателем его эмоционального благополучия  
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РОЛЬ СЕМЬИ В ВОСПИТАНИИ РЕБЕНКА ДОШКОЛЬНОГО 

ВОЗРАСТА 

 

Семья была, есть и, по-видимому, всегда будет важнейшей средой ду-

ховно-нравственного формирования личности ребенка и главнейшим инсти-

тутом воспитания, отвечающим не только за социальное воспроизводство 

населения, но и за воссоздание определенного образа его жизни.  

Роль семьи в воспитании детей дошкольного возраста заключается в 

формировании достойного поколения со здоровой психикой и социально 

правильным взглядом на межличностные отношения. В становлении лично-

сти ребенка участвуют такие факторы, как семья, школа, средства массовой 

информации и ровесники. Но к тому моменту, как ребенок начинает посе-

щать школу, усваивать информацию извне и устанавливать общение со 

сверстниками, его основные социальные навыки уже сформированы. Сфор-

мированы и основные понятия о добре, зле и справедливости. Именно семья 

способствует развитию и содержанию эмоционального и социального уров-

ней ребенка. Сформировано общее представление о том, каков внешний мир 

и как к нему необходимо относиться. Здесь формируется нравственный опыт 

маленького человека. 

Ребенок, как губка, впитывает в себя все, что происходит в его семье. И 

так как иного примера перед его глазами нет, он считает эту модель един-

ственно правильной, а отношения внутри семьи — нормой. Поэтому необхо-

димо понимать, что воспитание у дошкольников культуры семейных тради-

ций — посильная задача каждого родителя. 

Необходимость семейного воспитания объясняется следующим [1]:  

1. Семейное воспитание более эмоционально по своему характеру, чем 

любое другое воспитание, ибо «проводником» его является родительская 
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любовь к детям и ответные чувства (привязанность, доверие) детей к родите-

лям. 

2. Ребенок, особенно в раннем возрасте, больше предрасположен к воз-

действию семьи, чем к любому другому воздействию.  

3. Представляя собой малую группу, своего рода социальный микро-

косм, семья наиболее соответствует требованию постепенного приобщения 

ребенка к социальной жизни и поэтапного расширения его кругозора и опы-

та.  

4. Вместе с тем, семья - не однородная, а дифференцированная соци-

альная группа, в которой представлены различные возрастные, половые, а 

подчас и профессиональные «подсистемы». Это позволяет ребенку активнее 

проявлять свои эмоциональные и интеллектуальные возможности, быстрее 

реализовать их. Семья является важнейшим фактором социализации не толь-

ко для детей, но и для взрослых, от нее во многом зависит то, как идет физи-

ческое, эмоциональное и социальное развитие человека на протяжении всей 

жизни.  

Семейное воспитание отвечает не только общественной заинтересо-

ванности в социализации личности ребенка, но и индивидуальной заинтере-

сованности родителей в духовном воспроизведении себя в детях, а детей - в 

покровительстве, защите, нравственной помощи со стороны родителей. В се-

мейной жизни складываются социально-биологические, хозяйственно-

бытовые, нравственно-правовые, психологические и эстетические отноше-

ния. Каждая из этих сфер внутрисемейной жизни играет важную социализи-

рующую роль. В семье ребенок получает первые трудовые навыки, когда 

участвует в самообслуживании, оказывает помощь старшим в домашнем хо-

зяйстве, делает школьные уроки, играет, помогает организовать досуг и раз-

влечения; учится потреблению различных материальных и духовных благ. 

Семья во многом влияет на выбор будущей профессии.  

В семье развивается умение ценить и уважать труд других людей: ро-

дителей, родственников; происходит воспитание будущего семьянина [5]. 

Воспитание детей в семье - дело сложное, деликатное, требующее от родите-

лей заинтересованности в положительных результатах, терпения, такта, зна-

нии в области детской психологии и педагогики. Специфика воспитания в 

семье определяется и ее типом, и условиями проживания, и степенью подго-

товленности родителей к реализации воспитательной функции в семье. Все 

родители стремятся к завоеванию авторитета у детей, но не всем это удается. 

Авторитет, «сделанный» специально во имя детей, существовать не может. 

Его нельзя создать искусственно, нельзя навязать угрозами, родительской 

властью. Он должен заключаться в самих родителях. Определенную роль в 

формировании авторитета родителей играет их ответственное отношение к 

слову - приказанию, требованию. Требования должны быть твердыми и серь-

езными по тону и содержанию [3]. Воспитание детей в семье зависит от воз-

раста родителей, их жизненного опыта. Стали супруги родителями в 17 лет, 

25 или 35 лет - это существенно скажется на их отношении к ребенку (воз-

можно, нежелательному или, наоборот, долгожданному). Чем выше уровень 
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образования родителей, тем больше времени они уделяют воспитанию детей. 

И если женщины с высоким уровнем образования имеют меньшее количе-

ство детей, то объяснить это можно тем, что они, как правило, стремятся дать 

детям образование не ниже своего собственного. Увеличивается и требова-

тельность к воспитанию каждого ребенка. 

Родительская любовь – источник и гарантия благополучия человека, 

поддержание душевного и телесного здоровья [7]. Как всякий организацион-

ный процесс, семейное воспитание предусматривает определенную целе-

устремленность, наличие конкретных задач, как физическое, умственное, 

нравственное, трудовое и эстетическое воспитание. В семейном воспитании 

важное место занимает забота о здоровье ребенка, его физическая подготов-

ка, закаливание, развитие силы, ловкости, быстроты, выносливости. Здоро-

вый, физически развитый человек, способен более успешно заниматься ум-

ственным и физическим трудом, у него обычно хорошее и бодрое настрое-

ние, он, как правило, доброжелателен к окружающим, готов прийти на по-

мощь, острее воспринимает красоту, и сам стремится все делать красиво.  

Главное – пример родителей. Воспитание детей в семье необходимым 

компонентом включает умственное развитие. Первые обращения матери к 

младенцу уже заключают начала умственного воспитания. Дальнейшее обу-

чение речи, рассказывание сказок, чтение книжек, стимулирование, поощре-

ние детской любознательности, ответы на вопросы ребенка, соответствую-

щие разъяснения и т. д. – все это отвечает интересам развития мышления, 

памяти, внимания, воображения, служит важной задаче подготовки обучения 

в школе. Родители должны много внимания уделять нравственному воспита-

нию детей, поскольку в повседневной жизни постоянно и неизбежно возни-

кают разнообразные проблемы, связанные с поведением, взаимоотношения-

ми между людьми. Именно в семье дети главным образом постигают азбуку 

нравственности, усваивают, что такое хорошо и что такое плохо, учатся про-

являть доброжелательность к людям, оказывать посильную помощь.  

По мере взросления ребенка моральные требования к нему значительно 

возрастают и углубляются. Нравственное воспитание в семье предполагает 

формирование любви к родному краю, своему Отечеству, гуманности, чув-

ства товарищества, честности, справедливости, ответственности. И здесь иг-

рают большую роль не только и не столько специальные беседы и разъясне-

ния, сколько организация всей жизни ребенка в соответствии с принципами 

общечеловеческой морали, повседневная практика надлежащего поведения. 

Чрезвычайно ответственное место в системе семейного воспитания принад-

лежит трудовому воспитанию детей.  

С раннего возраста ребятишки, как правило, в меру своих возможно-

стей, стремятся участвовать в домашних делах, помогать взрослым, в своих 

играх имитировать различные виды труда. Важная задача родителей – не от-

бивать у детей охоту к трудовым занятиям, поощрять их в этом отношении, 

оказывать всяческое содействие. Доступные формы самообслуживания, уча-

стие в домашних хлопотах, вооружение ребенка разнообразными трудовыми 

умениями и навыками, разъяснение роли труда в жизни человека и общества, 
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ознакомление с профессиями, поощрение участия в общественно полезном 

труде – все это весьма существенно для подготовки добросовестного труже-

ника, способного в будущем обеспечить себя и свою семью всем необходи-

мым и принести пользу обществу.  

Среди конкретных направлений всестороннего развития личности ре-

бенка в условиях семьи немаловажную роль играет эстетическое воспитание. 

Тесно связанное с другими сторонами воспитания, оно способствует к при-

общению детей к прекрасному, учит воспринимать и ценить красоту в жизни, 

природе, искусстве, приучает их творить по законам красоты. В этих целях 

родители должны использовать занятия рисованием, лепкой, совместное 

прослушивание музыки, песен, обучение ребенка игре на музыкальных ин-

струментах, посещение театров, музеев, экскурсий по родным местам, выста-

вок и многое другое. Задача семьи – воспитать не только потребителей, со-

зерцателей прекрасного, но и активных участников его созидания во всех 

возможных областях и сферах [1].  

У родителей как воспитателей ничего не получится, если они не будут 

знать особенностей своего ребенка. Ведь каждый человек, сколько бы ему ни 

было лет, - это конкретная своеобразная личность. Поэтому отцу и матери 

нельзя довольствоваться обыденным представлением о своем ребенке. В це-

лях воспитания требуется постоянное и глубокое изучение ребенка, выделе-

ние его интересов, запросов, увлечений, склонностей и способностей, досто-

инств и недостатков, положительных и отрицательных черт. Только тогда 

отец и мать получат возможность целенаправленно и обоснованно, последо-

вательно и планомерно влиять на формирование личности растущего челове-

ка, акцентируя внимание на ее позитивных сторонах и развивать их, а с дру-

гой стороны, настойчиво преодолевая негативные черты. В изучении ребенка 

помогут непринужденные беседы по интересующему вопросу, наблюдение 

за его поведением, как дома, так и на улице, в общественных местах, в шко-

ле, во время труда, отдыха, что читает ребенок, как проводит свободное вре-

мя, с кем дружит, в какие игры играет. 

Доверие – вот главная линия поведения отца и матери. Очень важно, 

чтобы и ребенок им доверял. Воспитание ребенка и организация его жизни 

начинаются, прежде всего, с воспитания самих себя, с организации жизни 

семьи, создания высоконравственных внутрисемейных отношений, обеспе-

чивающих здоровый микроклимат. Семья – школа чувств ребенка. Наблюдая 

за отношениями взрослых, их эмоциональными реакциями и ощущая на себе 

все многообразие проявлений чувств близких ему людей, ребенок приобрета-

ет нравственно – эмоциональный опыт. В спокойной обстановке и малыш 

спокоен, ему свойственно чувство защищенности, эмоциональной уравнове-

шенности. Ребенок по своей природе активен и любознателен, он легко впи-

тывает все, что видит и слышит вокруг, ему передается настроение взрослых. 

Важно, какие эмоциональные впечатления он получает: положительные или 

отрицательные; какие проявления взрослых он наблюдает: сердечность, за-

ботливость, нежность, приветливые лица, спокойный тон, юмор или суету, 

взвинченность. Ворчливость, зависть, мелочность, хмурые лица. Все это 
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своеобразная азбука чувств – первый кирпичик в будущем здании личности 

[1]. Сфера свободного времени семьи создает возможности, прежде всего, 

для воспитания детей, духовного развития членов семьи, их психической и 

физической подготовки к дальнейшей трудовой деятельности и т. д. 

Внутрисемейное общение в рамках межпоколенного общения (родите-

ли - дети) приобретает черты воспитательной функции и предполагает сов-

местное осуществление супругами досуговых занятий. Особенно большим 

воспитательным потенциалом в сфере семейного досуга обладают семейные 

традиции. Ими могут быть: семейные праздники, совместные прогулки, вы-

езды за город и др. Традиции как основа, как порядок, принятый всеми чле-

нами семьи, способствуют сплочению семейного коллектива. Эффективность 

воспитания детей в семье зависит от единства требований к ребенку со сто-

роны родителей и педагогов (воспитателей детского сада, учителей школы). 

Взаимодействие семьи и ДОУ - важнейшее условие успеха в воспитании де-

тей, но оно возможно в том случае, когда воспитатели и родители становятся 

единомышленниками, способными вовремя заметить и устранить причины 

тревожного поведения ребенка; найти эффективные средства включения его 

в личностно и общественно значимую деятельность, обеспечивающую разви-

тие внутренних сил и нравственное становление растущего человека.  

Учитывая эти особенности семейного воспитания детей дошкольного 

возраста, взрослый обеспечит ребенку комфортную психологическую обста-

новку и исключит негативные последствия неграмотного подхода к воспита-

нию. Помните, что каждый ребенок индивидуален, но методы воспитания, 

как и психология детского поведения, универсальны. Формирование семей-

ных ценностей у детей дошкольного возраста проходит зеркально. Детям 

свойственно подражать папам и мамам, братьям и сестрам, воспитателям в 

детском саду, героям сказок и любимых мультфильмов [3]. Знание общих 

тенденций развития семьи и факторов, влияющих на социализацию личности 

в семье, воспитателю необходимы знания в области социальной педагоги для 

выработки стратегии и тактики педагогически грамотного воздействия на 

конкретную семью, оказания ей квалифицированной психолого-

педагогической и социальной помощи.  
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ДВИГАТЕЛЬНОЙ КОРРЕКЦИИ 

В РАБОТЕ С ДЕТЬМИ ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА С ОВЗ 

(С ЗАДЕРЖКОЙ ПСИХИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ  

И УМСТВЕННОЙ ОТСТАЛОСТЬЮ) 

 

В данной работе затронуты проблемы формирования межполушарного 

взаимодействия у детей дошкольного возраста с ограниченными возможно-

стями здоровья. Показана необходимость комплексного подхода к решению 

проблем развития детей с интеллектуальными нарушениями. 

Как известно, наш мозг состоит из двух полушарий. Единство мозга 

складывается из деятельности обоих полушарий, «тесно связанных между 

собой системой нервных волокон (мозолистое тело, межполушарные связи)» 

[1, С. 31]. Каждое полушарие развивает и обрабатывает информацию специ-

фическим образом. Правое полушарие головного мозга – гуманитарное, об-

разное, а  левое – логическое. Тесная взаимосвязь двух полушарий является 

необходимым условием для обеспечения нормального функционирования 

мозга, для обеспечения всех видов деятельности. Учитывая функциональную 

специализацию полушарий, а также роль совместной деятельности обоих по-

лушарий в осуществлении высших психических функций, можно полагать, 

что нарушение межполушарной передачи информации искажает когнитив-

ную интеграцию при интеллектуальной деятельности [2]. 

У детей с проблемами в развитии, а особенно с задержкой психическо-

го развития, с умственной отсталостью, нарушение межполушарного взаи-

модействия проявляется выраженным изменением передачи сенсорной и 

иной информации из одного полушария в другое. 

В этих случаях простое заучивание, тренировка памяти, внимания не 

всегда эффективны. А ведь именно так, к сожалению, часто строятся занятия 

и уроки. Такая работа может вызвать у ребенка снижение и так невысокой 

мотивации, повышенную утомляемость, отвлекаемость и забывчивость, сни-

женный эмоциональный фон, беспокойство, раздражительность, агрессив-

ность, что может быть причиной возникновения невротических реакций. 

В связи с этим возникает необходимость решения данной проблемы. 

Одним из таких решений является организация сопровождения данной кате-
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гории детей методами двигательной коррекции. Развивающая работа должна 

быть направлена от движения к мышлению, а не наоборот. 

Это создает предпосылки для развития психических процессов, следо-

вательно, большую успешность в обучении и сохранение психического здо-

ровья. 

А.Л. Сиротюк отмечает, что кинезиология существует уже 2000 лет и 

используется во всем мире. Кинезиологическими упражнениями пользова-

лись Аристотель и Гиппократ. Своей молодостью и красотой Клеопатра так 

же была обязана кинезиологии [1]. 

Для стимуляции интеллектуального развития возможно применение 

кинезиологических упражнений – комплекса движений, позволяющего акти-

визировать межполушарное взаимодействие. 

 Однако, кинезиологические упражнения, рекомендуемые литератур-

ными и интернет- источниками, подавляющее большинство детей, с которы-

ми мы работаем, просто не может выполнить. 

Исходя из вышесказанного, пришлось подбирать, разрабатывать систе-

му игр и упражнений, направленную на развитие мозолистого тела и доступ-

ную для выполнения данному контингенту детей. 

Данная работа идет по следующим направлениям: 

1. Ручная моторика 

Начинаем мы с элементарной игры в «Ладушки». Сначала самый про-

стой вариант, затем переходим к перекрестному. Так же усложнением явля-

ется увеличения темпа. 

Более сложные упражнения: «Пальчики здороваются» – поочередно 

соединяем большой палец с указательным, средним, безымянным, мизинцем 

в прямом и обратном порядке. Ведущей рукой, второй рукой, двумя сразу. 

«Колечки» – напоминает предыдущее упражнение, только с переплете-

нием пальцев рук. 

«Кулак-ладонь», а затем «Ладонь, кулак, ребро». Сначала два, затем 

три положения руки на плоскости стола. По команде «ладонь» кладем ладонь 

на стол. «Ребро» – ставим ладонь на стол на ребро, как заборчик. «Кулак» – 

сжимаем ладонь в кулак и ставим на стол. Меняем по очереди. Выполняем 

ведущей рукой, второй рукой, двумя сразу. 

 «Лезгинка» – левая рука сложена в кулак, большой палец отставлен в 

сторону, кулак развернут пальцами к себе. Правая рука в горизонтальном по-

ложении прикасается к мизинцу левой. Затем положение рук меняется. 

«Нос-ухо» – ребенок правой рукой дотрагивается до носа, а левой – за 

правое ухо. Затем положение рук меняется. 

«Веселые ладошки» – детям предлагается сформировать позу ладоней 

по образцу (методом наложения или зрительного соотнесения) двумя руками 

одновременно.  

Большим  интересом у детей пользуется такая игра/пособие, как «Так-

тильные дорожки» (в основу положена книга Е.И.Черновой и 

Е.Ю.Тимофеевой «Пальчиковые шаги») 3. Интерес вызывает то, что каждая 

картинка сделана в 2-х вариантах (для правой и левой руки) и то, что как до-
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рожки, по которым надо провести пальчиком, так и следы, по которым надо 

прошагать, не нарисованы, а наклеены сверху и дают различные тактильные 

ощущения, что помогает ребенку самому контролировать правильность вы-

полнения задания. 

Здесь усложнение идет по 2-м направлениям: 

 

Так же хочется упомянуть такое замечательное Игровое пособие «Das 

Kugel-buch». На фанерных дощечках прорезаны «дорожки», по которым надо 

катать шарик (шарики). Дорожки разного уровня сложности. Просто так ка-

тать шарики не всегда интересно. Поэтому мы рассказываем/показываем 

сказки, в которых герой идет (катится) по дорожке. 

2. Рисование 2-мя руками  

Начинаем мы с рисования пальчиковыми красками. Естественно, с са-

мого элементарного, с беспорядочных движений. Главное условие – это ри-

сование одновременно 2-мя руками. Тематика рисунков может зависеть от 

погодных явлений (дождь, снег), сезонных изменений (листопад, молодая 

травка, листики на дереве), праздников («украшаем» елочку); от лексических 

тем («накорми» птичку, рыбку). 

Далее детям можно предложить нарисовать «салют», «мыльные пузы-

ри». 

Параллельно с рисованием пальчиковыми красками, детям предлагает-

ся рисовать маркерами по заламинированному листу. Те же картинки-

задания примерно в той же последовательности.  

И только после этого можно попробовать перейти непосредственно к 

зеркальному рисованию (дорожки, симметричные рисунки). 

В заключение хотим сказать, что у детей отмечается положительная 

динамика в развитии и поведении, улучшается мотивация к занятиям, а зна-

чит и успешность.  
Литература: 
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1.Проведи пальчиком по прямой 

или извилистой дорожке 

2.Прошагай 2-мя пальчиками 

3.Прошагай 3-мя пальчиками 

1.Выполни задание ведущей ру-

кой 

2.Второй рукой 

3.Одновременно 2-мя руками 

(сходятся, расходятся, в одном 

направлении) 
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СПЕЦИФИКА РАБОТЫ ПЕДАГОГА-ПСИХОЛОГА  

С РОДИТЕЛЯМИ ДЕТЕЙ С ОВЗ 

 

У детей, посещающих детский сад № 24 патология зрения является 

врожденной и бывает сопряжена со вторичными психическими и физиологи-

ческими дефектами в развитии. 

Цель нашей образовательной программы: создание образовательной 

среды, обеспечивающей дошкольнику личностный рост с актуализацией и 

реализацией им адаптивно-компенсаторного, зрительного потенциала, в рам-

ках возрастных и индивидуальных возможностей, равных со сверстниками 

без зрительной недостаточности, формирование среды, поддерживающей 

психо-эмоциональное благополучие. В нашем саду с детьми работают специ-

алисты разного профиля: ортоптист, невролог, массажист, логопед, дефекто-

лог, психолог. Задачей психолога является развитие эмоциональной  сферы. 

К детям с нарушениями зрения относятся разнообразные группы до-

школьников с разной степенью утраты зрения, многообразием клинических 

форм, этиологии, патогенеза, с разной структурой и составом нарушенных 

функций [3;32]. 

 К наиболее распространенной формой зрительной патологии детей 

дошкольного возраста являются амблиопия и косоглазие, характеризующие-

ся разной степенью нарушения остроты зрения, бинокулярного зрения, фик-

сации взора, цветоразличия и других функций зрительной системы [2; 54]. 

Специфика детей при разных формах аномального развития являются вто-

ричные отклонения в психическом и физическом развитии, в формировании 

двигательных функций. Зрение тесно связано с работой сенсорных систем, с 

жизнедеятельностью всего организма, со всеми психическими процессами 

эмоционально-волевой сферы, ориентацией человека в пространстве в широ-

ком смысле слова [3; 22].  

Велика в дошкольном возрасте опасность одностороннего развития 

слабовидящих детей, приводящего к диспропорциям в формировании неко-

торых взаимно сопряженных функций, таких, как непосредственное чув-

ственное восприятие объектов и словесное их обозначение, интеллектуаль-

ное развитие и физическое [2; 5].  

При нарушениях зрения действуют те же закономерности формирова-

ния психических функций, которые присущи и нормально видящим детям. 

Как и в норме, так и при патологии развития имеется место поэтапное фор-

мирование психических функций. Однако при зрительной неполноценности 

этапы формирования психических процессов могут быть растянуты во вре-

мени в связи с замедленностью развертывания анализирующего восприятия и 
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ориентации в пространстве. При формировании психической деятельности 

ведущую роль играют высшие психические процессы: анализирующее вос-

приятие, мышление, речь, логическая память, произвольное внимание. Осо-

бое внимание уделяется развитию эмоциональной сферы [8; 98]. Зрительные 

представления могут искажать образы, сказываться на умении считывать не-

вербальные проявления эмоций, замедлять развитие чувственного опыта до-

школьников [7;80].  

Формирование личности ребёнка с проблемами в развитии отличается 

следующими особенностями: 

1. Высокой степенью зависимости от семьи; 

2. Слабостью навыков внешних социальных взаимодействий; 

3. Развитие страхов, боязнь активных действий; 

4. Самоутверждением в подростковом возрасте через неадекватные 

реакции [7;84]. 

Всё перечисленное в той или иной мере присуще детям с ОВЗ. Если 

родители обычных детей склонны воспринимать эти проявления как прехо-

дящие, то родители детей с проблемами в развитии расценивают их как пато-

логию, считают побочным проявлением основного заболевания или наруше-

нием психики. Те личностные отклонения, которые развиваются у ребёнка в 

связи с этим, по своим последствиям значительнее, чем основное заболева-

ние, поскольку в социальном плане формирует дефицитарная личность 

[7;84]. 

Появление проблем в развитии ребёнка сопровождается особыми пе-

реживаниями родителей, а само наличие в семье такого малыша рассматри-

вается как хроническая стрессогенная ситуация [7;82]. 

Упор в своей работе мы делаем на коррекцию личностных нарушений 

у родителей, оказание им превентивной помощи через отработку способов 

гибкого реагирования на ситуации взаимодействия с детьми. 

Мы замеряли уровень тревожности родителей (законных представи-

телей) детей 3-6 лет с нарушением зрения. Для проведения диагностики мы 

использовали опросник Спилбергера-Ханина. Все испытуемые являются ро-

дителями детей с ОВЗ, посещающих ГБДОУ №24 комбинированного вида 

Василеостровского района для детей с нарушением зрения. 83% опрошенных 

посещают ГБДОУ №24 впервые. 

Тревожность — это индивидуальная психологическая особенность, 

проявляющаяся в склонности человека к частым и интенсивным пережива-

ниям состояния тревоги, а также в низком пороге его возникновения. Являет-

ся свойством темперамента, обусловленное слабостью нервных процессов. 

Мы предположили, что существует корреляция между диагнозом, который 

поставлен детям 3-6 лет и высоким уровнем тревожности их родителей 

[1;342].  

Многие родители испытывают волнение, когда впервые отдают ре-

бенка в дошкольное образовательное учреждение [5; 17]. К этому существует 

ряд предпосылок — меняется окружение ребенка, закрепляется режим и 

навыки самообслуживания, питание отличается от домашнего.  
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Мы предположили, что существует корреляция между диагнозом, ко-

торый поставлен детям 3-6 лет и высоким уровнем тревожности их родите-

лей. 

У детей, посещающих детский сад № 24 патология зрения является 

врожденной, которая бывает сопряжена со вторичными психическими и фи-

зиологическими дефектами в развитии. Семья с рождения создает особые 

условия для ребенка [6; 6]. 35% респондентов формулируют, что  испытыва-

ют смущение и вину в связи с этим. 

В опроснике Спилбергера-Ханина есть две шкалы: ситуационной тре-

вожности и личностной тревожности. По первой шкале у 57% опрошенных 

был выявлен высокий уровень тревожности, у 32% средний, у 11% низкий. 

По второй шкале низкий уровень показали 14% опрошенных, тогда как 84% 

показали средний уровень, 2% - высокий. 

Следующие данные дают нам основание предполагать, что 14% 

опрошенных присущ низкий уровень тревожности. 84% респондентов свой-

ственен средний уровень тревожности. Мы предполагаем, что возросший 

уровень тревожности у 22% респондентов может быть связан с тем, что дети 

посещают дошкольное образовательное учреждение впервые. 

В качестве основных форм работы с родителями мы используем ин-

дивидуальные консультации и совместные сессии с детьми и родителями.  

Работа с семьями дошкольников организуется на основе принципов: 

 параллельности воздействия дошкольного учреждения и семьи на 

детей; 

 взаимодополнения воздействия дошкольного учреждения и семьи 

на детей; 

 организация совместной деятельности взрослых и детей в до-

школьном учреждении и в семье [7; 168]. 

Целью психологического просвещения родителей заключается в 

предоставлении родителям определённого минимума знаний, которые помо-

гут родителям направлять ребёнка в кризисные периоды развития, контроли-

ровать свои реакции на поведение детей, с учетом психо-физиологических, 

гендерных и возрастных особенностей детей.  Что имеет прямую корреляцию 

с гармонизацией семейного воспитания. 
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ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ РАБОТА ПО УЛУЧШЕНИЮ  

ПСИХОСОМАТИЧЕСКОГО ПРОФИЛЯ ДЕТЕЙ, СТРАДАЮЩИХ 

БРОНХИАЛЬНОЙ АСТМОЙ И АТОПИЧЕСКИМ ДЕРМАТИТОМ  
 

В последние годы отмечается тенденция к неуклонному росту распро-

страненности бронхиальной астмы (БА) во всем мире, в том числе и в Рос-

сии. При этом начало заболевания, как правило, приходится на период ран-

него детства. В настоящее время, внимание специалистов в данной области 

направлено на изучение механизмов, которые запускают развитие БА и по-

иску факторов, которые способствуют ее проявлению и определяют тяжесть 

заболевания, для того, чтобы найти наиболее эффективные пути профилак-

тики БА. Данное заболевание, также, все чаще становится объектом ком-

плексных, междисциплинарных исследований, выходящих за рамки только 

медицины или психосоматики. Комплексный подход к изучению патогенети-

ческих механизмов, лежащих в основе бронхиальной астмы, и соответству-

ющие мероприятия медикаментозной и психологической коррекции позво-

ляют значительно улучшить физическое и психологическое состояние детей.  

БА является хроническим мультифакторным заболеванием. Поздние 

токсикозы во время беременности, угроза преждевременных родов, острые 

инфекционные заболевания, обострение хронических заболеваний и другие 

осложнения течения беременности, сопровождающиеся гипоксией плода, 

наблюдаются у 60−70% матерей детей, больных БА. Гипоксические пораже-

ния ЦНС в перинатальный период (с 22 – 23 недели беременности до 7 дней 

после родов) приводят к функциональному неустойчивому состоянию раз-

личных структур мозга (структуркорково-подкорковых и спинальных), регу-

лирующих дыхательную систему. Следствием перенесенных перинатальных 

повреждений центральной нервной системы может быть кратковременная 

неврологическая симптоматика на первом году жизни, которая в последую-

щие возрастные периоды развития ребенка (особенно сенситивные) под воз-

действием психоэмоциональных и физических нагрузок наблюдается в виде 

отсроченном проявлении различных мозговых нарушений, что приводит к 
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задержке речевого и сенсомоторного развития, гипервозбудимости, повы-

шенной умственной утомляемости и колебаниям внимания, нарушению про-

цесса запоминания, плохой переносимости внешнего дискомфорта (шум, яр-

кий свет, жара, духота, вибрации), непоседливости, расторможенности, недо-

статку самоконтроля, отсутствию доступной возрасту критичности. Дети, 

страдающие бронхиальной астмой имеют особенности интрапсихической пе-

реработки внутриличностных конфликтов (когда в процессе мотивированно-

го поведения соревнуются равные по силе, но противоположные по направ-

ленности потребности) и специфику вербального поведения (дефицит ре-

флексии). При высоком уровне тревожности и неспособности вербализиро-

вать собственные переживания, а также предвосхищать ход событий и пове-

дение во фрустрирующих ситуациях (когда происходит несоответствие же-

ланий имеющимся возможностям) формируется психосоматический про-

филь. В основе его патогенеза лежит отсутствие психологической переработ-

ки эмоций на уровне высших отделов коры головного мозга, а также рас-

стройства вегетативного компонента эмоционального реагирования вслед-

ствие нарушения двойственной функции гипоталамо-диэнцефальных струк-

тур – глубоких структур мозга, что проявляется в виде вегетативных сбоев на 

фоне отрицательно окрашенных эмоций (тревоги, страха, агрессивности), ча-

сто сопровождаемых нарушениями внимания и памяти, повышенной отвле-

каемостью и сниженной критичностью мышления, особенностями эмоцио-

нально-мотивационного поведения. В настоящее время возникновение пси-

хосоматической болезни в условиях неправильных межличностных отноше-

ний описывается как диатез-стрессовая модель, согласно которой неблаго-

приятные психологические и социально-психологические факторы (стресс) 

становятся болезнью только тогда, когда имеет место биологическая (физио-

логическая) предрасположенность или биологическая (физиологическая) 

уязвимость организма. Психотравма, усиливая тревогу, приводит к наруше-

нию в регуляции состояния внутренних органов. В силу специфики мозговой 

организации, как следствие перинатального поражения ЦНС, ребенок с 

бронхиальной астмой всегда готов ответить тревогой на любую стрессовую 

ситуацию. Следовательно, имеет место формирование порочного круга, ко-

торый можно описать следующим образом. Последствия перинатального по-

ражения центральной нервной системы через усиление активности гипотала-

мо-диэнцефальных структур и корковых отделов головного мозга поддержи-

вают высокий уровень тревожности, нарушается согласованность биологиче-

ских ритмов правого и левого полушарий, вызывая дыхательные расстрой-

ства и гипоксию, сопровождающие течение бронхиальной астмы, которые , в 

свою очередь, приводят к нарушению регуляции систем энергообеспечения 

головного мозга, отвечающих за кровоснабжение и обмен веществ в орга-

низме, приводящих к недополучению организмом кислорода и питательных 

веществ. Все это оказывает влияние на поведение ребенка, вызывая у него 

формирование алекситимии - психологической характеристики личности, 

включающей следующие особенности:  

- затруднение в определении и описании (вербализации) собственных 
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эмоций и эмоций других людей; 

- затруднение в различении эмоций и телесных ощущений; 

- снижение способности к символизации, в частности к фантазии; 

- фокусирование преимущественно на внешних событиях, в ущерб 

внутренним переживаниям; 

- склонность к конкретному, утилитарному, логическому мышлению 

при дефиците эмоциональных реакций. 

Все перечисленные особенности (которые могут проявляться как в 

равной степени, так и проявляться с одной преобладающей из них), 

осложняющие процесс коммуникации с окружающими людьми, во многом 

связаны с особенностями восприятия и интерпретации детьми поступающей 

информации из окружающего мира. В связи с вышесказанным, в ГБДОУ 

детский сад №63 Фрунзенского района Санкт-Петербурга разработана 

система работы с такими детьми. Она базируется на идеях «замещающего 

онтогенеза», предложенной А.В. Семенович и сенсорно-интегративной 

терапии, разработанной Э. Дж. Айрес.  

Метод замещающего онтогенеза основывается на теории А.Р. Лурия 

о трёх функциональных блоках мозга и учении Л.С. Цветковой о 

нейропсихологической реабилитации психических процессов. Его называют 

еще психомоторная или нейропсихологическая коррекция. Данный метод 

нацелен на формирование базовых основ, предпосылок познавательных 

функций. Он совмещает в себе телесно-ориентированные техники, 

направленные на восстановление контакта с собственным телом, снятия 

телесных напряжений, развитие невербальных компонентов общения с 

когнитивными методами [5]. 

Сенсорная интеграция — это организация сенсорных импульсов, 

делающая возможным их дальнейшую обработку и «осмысление». Это бес-

сознательный процесс, происходящий в головном мозге, во время которого 

нервная система получает информацию от  рецепторов всех чувств (осязание, 

вестибуллярный аппарат, ощущение тела или проприоцепция, обоняние, зре-

ние, слух, вкус), затем организует их и интерпретирует так, чтобы они могли 

быть использованы  в целенаправленной деятельности [1]. 

Основными функциями сенсорной интеграции являются: 

- организация информации, полученной с помощью органов чувств 

(вкус, вид, звуки, запах, прикосновение, движение, воздействие силы тяжести 

и положение в пространстве); 

- наделение значением испытываемых нами ощущений, фильтрует 

информацию и отбирает то, на чем следует сконцентрироваться (например, 

слушать педагога и не обращать внимание на уличный шум); 

- формирование адаптивного ответа (сенсорная интеграция позволяет 

нам осмысленно действовать и реагировать на ситуацию, в которой мы нахо-

димся). 

- формирует базу для теоретического обучения и социального поведе-

ния. 
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Цель нашей работы: стабилизация и активация энергетического по-

тенциала организма, функционального состояния различных корково-

подкорковых, внутри- и межполушарных, спинальных структур мозга, регу-

лирующих дыхательную систему; а также коррекция и профилактика психо-

соматического профиля, который формируется под воздействием данных 

нарушений. 

Задачи: 

- стабилизация вегетативного компонента эмоционального реагирова-

ния, нарушения двойственной функции гипоталамо-диэнцефальных струк-

тур: устранение вегетативных сбоев на фоне отрицательно окрашенных эмо-

ций (тревоги, страха, агрессивности); 

- стабилизация межполушарного взаимодействия; 

- коррекция психологической переработки эмоций на уровне высших 

отделов коры головного мозга; 

- коррекция, развитие и профилактика нарушений познавательных 

психических процессов, которые часто сопровождают психосоматический 

профиль у детей, страдающих бронхиальной астмой и атопическим дермати-

том: нарушения внимания и памяти, сниженная критичность мышления; 

- коррекция особенностей эмоционально-мотивационного поведения, 

проявляемых данной группой детей; 

- снижение физических проявлений симптомов болезни. 

Планируемые результаты нашей работы: 
- оптимизация и стабилизация общего тонуса тела: 

• развитие точности движений; 

• формирование навыков правильного дыхания (диафрагмального ды-

хания) 

• развитие плавности движений; 

• развитие ритмичности движений; 

• развитие переключаемости движений; 

- познавательная сфера: 

• знание основных эмоций и настроений (спокойствие, радость, удив-

ление, злость, страх, грусть) 

• развитие зрительно-пространственной и слухо-речевой памяти; 

• развитие свойств внимания (концентрации, распределения, объема, 

устойчивости и переключаемости внимания); 

• развитие мыслительных операций: (анализ, синтез, сравнение, обоб-

щение, систематизация, классификация, абстрагирование и конкретизация); 

• развитие воображения. 

- практические умения: 

• умение правильно определять эмоциональные состояния и настрое-

ния: 

а) у людей (животных), изображенных на картинках и пиктограммах; 

б) рефлексия своего эмоционального состояния, настроения; 

в) понимание эмоционального состояния, настроения окружающих 

людей; 
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• развитие и формирование коммуникативных навыков. 

- стабилизация эмоциональной сферы: 

• преобладание позитивного настроения; 

• снижение тревожности; 

• стабильность и уравновешенность поведения; 

• усвоение и закрепление положительных поведенческих реакций. 

- волевая сфера: 

• развитие произвольной регуляции движений; 

• развитие произвольности и формирование смыслообразующих 

функций  познавательных психических процессов; 

• развитие произвольности поведения и самоконтроля; 

• умение адекватно выражать свои эмоциональные состояния; 

• развитие и формирование навыков ведения коллективной деятельно-

сти. 
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ФОРМИРОВАНИЕ НРАВСТВЕННЫХ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ  

У ДОШКОЛЬНИКОВ С ЗАДЕРЖКОЙ ПСИХИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ 

 

Детей с задержкой психического развития (ЗПР) зачастую относят к 

категории детей «с нереализованными возрастными потенциальными воз-

можностями». Учитывая незрелость познавательной и эмоционально-волевой 

сфер дошкольников с ЗПР, при коррекционно-развивающей работе необхо-

димо особое внимание уделять на произвольность их деятельности, соблю-
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дение правил и норм поведения, развитие нравственных представлений [2, 3, 

4]. 

Целью нашего исследования явилось изучение особенностей нрав-

ственных представлений старших дошкольников с ЗПР и целенаправленное 

их формирование. 

Гипотеза исследования: У старших дошкольников 6-7 лет с задержкой 

психического развития, по сравнению со сверстниками с нормальным психи-

ческим развитием, нравственные представления находятся на низком уровне, 

эмоциональное отношение к нравственным нормам неадекватно. После про-

ведения целенаправленной коррекции нравственные представления могут 

стать более обобщёнными и полными. 

В исследовании применены следующие методы: анализ теоретической 

литературы, тестирование, наблюдение, беседа, опрос, проективные методы, 

метод психокоррекции, методы математической статистики.  

Методики исследования: опросник родительского отношения (А. Я. 

Варга, В. В. Столин), «Я и мой ребенок», проективная рисуночная методика 

«Кинетический рисунок семьи» (КСР), «Сюжетные картинки», «Закончи ис-

торию», «Беседа» (И. Б. Дерманова).  

Проведенное исследование проходило на базе ГБДОУ комбинирован-

ного вида детский сад (экспериментальная группа) и ГБДОУ общеобразова-

тельный детский сад (контрольная группа) Адмиралтейского района Санкт -

 Петербурга. Всего в исследовании принимали участие 24 старших дошколь-

ника 6 -7 лет и их родители.  

По результатам I констатирующего этапа у старших дошкольников с 

задержкой психического развития, по сравнению со сверстниками с нор-

мальным психическим развитием, выявлены следующие особенности нрав-

ственных представлений: 

 преобладает низкий уровень сформированности нравственных 

представлений; дети с задержкой психического развития не всегда могут 

объяснить ситуации. При этом у них сложились определенные представления 

о таких положительных и отрицательных нравственных качествах как «хо-

роший», «честный», «добрый», «лживый», «злой»; 

 эмоциональные реакции по отношению к нравственным нормам 

неадекватны;  

У большинства обследуемых дошкольников выявлена благоприятная 

семейная ситуация, при этом преобладает родительское отношение к ребенку 

по типу «симбиоз», «маленький неудачник», «авторитарная гиперсоциализа-

ция». Однако у половины семей дошкольников с ЗПР отмечается конфликт-

ность, родители не всегда последовательны и целенаправлены во взаимодей-

ствии с детьми.  

Далее на II формирующем этапе была апробирована коррекционно-

развивающая программа по формированию нравственных представлений 

дошкольников с ЗПР. Перед тем как приступить к реализации программы, 

нами были изучены существующие программы, которые уже используются 

педагогами, психологами, дефектологами в работе с детьми по развитию у 
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них нравственных качеств. Элементы данных программ вошли в нашу кор-

рекционно-развивающую программу.  

Коррекционная программа носила комплексный характер и состояла из 

4 блоков: отношения с близкими людьми, со сверстниками, с людьми в об-

щественных местах, к природе. Программа включала 12 занятий по темам: 

доброта; любовь; честность; мы и наши друзья животные; справедливость.  

Основными психокоррекционными методами явились игровая пси-

хокоррекция, арт-терапия [1]. 

Активную помощь в организации занятий принимал педагог, а также 

заинтересованные родители. Они помогали подбирать, изготавливать мате-

риал к занятиям, читали с детьми художественную литературу. Воспитатели 

закрепляли полученные знания и умения детей, проводили беседы после кор-

рекционных психологических занятий. В ходе занятий использовались сле-

дующие методы и приемы: 

 просмотр и анализ фрагментов мультфильмов с последующим 

моделированием ситуаций; 

 психогимнастика; 

 имитационные игры; 

 чтение и обсуждение художественных произведений; 

 обыгрывание конфликтных ситуаций и моделирование выхода из 

них; 

 примеры выражения своего эмоционального состояния в рисунке, 

музыке. 

Для определения эффективности коррекционно-развивающей про-

граммы после ее окончания мы провели на III этапе повторную диагностику 

нравственных представлений дошкольников с задержкой психического раз-

вития. 

Оценка эффективности проводилась на основании двух аспектов: 

- психодиагностических данных «до» и «после» групповой работы с 

детьми с ЗПР; 

- отзывов родителей и педагогов. 

В группе вычислялись среднегрупповые значения, применен U- крите-

рий Манна Уитни. Эффективности программы показана результатами стати-

стической обработки. Нами получены статистически достоверно значимые 

данные. 

Также по результатам качественного анализа отмечена положительная 

динамика:  

 удалось закрепить знания детей с ЗПР об основных нравственных 

качествах личности (добрый – злой, честный–лживый, щедрый–жадный, 

смелый-трусливый, справедливый-несправедливый); 

 сформировать навыки дифференцировки нравственных качеств, 

навыки нравственной оценки поступков и действий, аргументации своего 

выбора;  

 обогатить и активизировать речь детей за счет слов, обозначаю-

щих различные нравственные качества;  
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 сформировать у детей с ЗПР навыки умения ставить себя на по-

зицию другого собеседника. 

Апробированная психокоррекционная программа позволяет говорить 

об определенных тенденциях эффективности: уровень нравственных пред-

ставлений детей с ЗПР стал выше, нравственные представления – более 

обобщенными по отношению к категориям «Добрый» - «Злой»; изменилось в 

сторону адекватности эмоциональное отношение к нравственным нормам; 

повысилось осознание нравственных норм.  

Однако, в целом, даже после коррекции уровень нравственных пред-

ставлений детей с ЗПР ниже, в сравнении со сверстниками с нормальным 

психическим развитием, и требуют продолжения дальнейшей комплексной 

коррекционно-развивающей работы. 
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МЕТОД «СОЦИАЛЬНЫЕ ИСТОРИИ» В КОРРЕКЦИОННОЙ 

РАБОТЕ С ДЕТЬМИ 

 

«Социальные Истории» – эффективная методика, цель которой – по-

мощь в  развитии социальных навыков детям и подросткам с расстройствами 

аутистического спектра.  

Что собой представляет социальная история? Это краткий рассказ об 

определенной жизненной ситуации с подробными иллюстрациями. В связи с 
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использованием картинок социальные истории входят в методы визуальной 

поддержки. 

Сборник социальных историй содержит  

а) правила составления историй с учетом цели навыка, состояния ре-

бенка, его способностей к восприятию информации и  

б) примеры социальных историй, которые помогут решить наиболее 

распространенные поведенческие проблемы, возникающие у детей с аутиз-

мом дома, в школе и в общественных местах. 

Сочетание теоретической и практической частей дает возможность родите-

лям и специалистам использовать истории в готовом виде и создавать их са-

мостоятельно, помогая детям легче адаптироваться к окружающему миру с 

первых лет жизни до подросткового возраста. 

Для детей с различными нарушениями психического развития харак-

терно нарушение формирования социальных навыков. 

В.В. Лебединский описал шесть видов дизонтогенеза [3]: 

1. Общее психическое недоразвитие; 

2. Задержанное психическое развитие; 

3. Поврежденное психическое развитие; 

4. Дефицитарное психическое развитие; 

5. Искаженное психическое развитие; 

6. Дисгармоничное психическое развитие. 

Наибольшие сложности в формировании социальных навыков испыты-

вают дети с общим недоразвитием (дети с умственной отсталостью), иногда – 

дети с поврежденным развитием, если в результате травмы или инфекции ре-

бенок значительно утратил имевшиеся ранее навыки, и дети с искаженным 

развитием (аутизм). Социальные истории изначально были созданы для ра-

боты с детьми с РАС (расстройствами аутистического спектра), однако в 

дальнейшем их стали использовать в работе с детьми, имеющими другие ви-

ды психических расстройств. 

Согласно международной классификации болезней, для детей с рас-

стройствами аутистического спектра характерно искажение психического 

развития, нарушение речевой функции, наличие стереотипий, нарушение со-

циальной адаптации человека. Качественные нарушения в социальном взаи-

модействии включают трудности восприятия детьми чужих эмоций, неадек-

ватность собственных эмоций, неспособность развития отношений со 

сверстниками с использованием взаимного обмена интересами [4, 7]. 

Методики психотерапии: беседы, игровая терапия, арт-терапия, песоч-

ная терапия используются для детей с сохранным развитием и проблемами в 

коммуникации. Цель данных форм работы – помочь ребенку осознать труд-

ности своей коммуникации и научиться выстраивать адекватное взаимодей-

ствие.  

Дети с нарушенным развитием часто не способны воспринимать мета-

форы, они конкретны, понимают простые тексты, иногда команды, имеют 

ограниченный спектр эмоций. Часто необходимо обучить ребенка определен-

ным навыкам или научить останавливать патологические реакции, особенно 
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это становится актуальным, когда ребенок идет в школу. Проблема поведения 

детей является серьезной социальной, психологической и педагогической 

проблемой. Период начала обучения детей в школе  считается фактором, ко-

торый усугубляет хронические проблемы ребенка.  

Процесс социализации этих детей и так осложнен спецификой дефекта.  

Одна из целей педагогической и психологической работы с ребенком – 

это  формирование у него социально одобряемого поведения. Важно научить 

его  справляться с агрессией и тревожностью, сформировать бытовые, учеб-

ные навыки и навыки коммуникации. 

Основоположником методики «Социальные истории», разработанной в 

1991 году, является Кэрол Грей. Кэрол Грей (Carol Gray) – директор Центра 

Грей по социальному научению и пониманию в городе Зиланд, США. Перво-

начально Грей работала с учениками с расстройствами аутистического спек-

тра (РАС), метод социальных историй для детей и молодых людей с РАС она  

разработала в 1991 году, теперь этот метод используется во всем мире. Сей-

час Кэрол Грей работает консультантом по инклюзивному образованию де-

тей с аутизмом [1]. 

Главная цель метода «Социальные истории» –научить детей с ОВЗ со-

циальным навыкам, помочь улучшить навык взаимодействия с другими 

людьми.  

Для создания социальных историй используются многие виды печат-

ных (или электронных) материалов, причинно-следственные картинки, 

например, для изучения эмоций, последовательные картинки «сначала-

потом» — для изучения режима или адекватных норм поведения с другими 

людьми. 

Создание социальных историй может существенно помочь в следую-

щем: 

 В изучении рутинных комплексных действий при самообслужи-

вании (в т.ч. приучение к горшку, мытьё головы, чистка зубов, отход ко сну и 

пр.); 

 В подготовке к предстоящим неизвестным до сих пор событиям 

(перелёт, поездка на поезде, поход в бассейн, в цирк, празднование дня рож-

дения, Нового года и т.п.); 

 В освоении правил поведения в школе, на приёме у врача, в мага-

зине или при переходе улицы. 

В конкретных случаях социальная история может включить такую ин-

формацию, как:  

 Почему это происходит?  

 Что можно ожидать в конкретной ситуации?  

 Предложить варианты социально одобряемого поведения.  

Главные правила составления эффективной социальной истории: 

1. одна история – одна идея – тема должна быть максимально однород-

ной, простой, конкретной; 
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2. формируем позитивные установки, позитивные ожидания от само-

стоятельной деятельности; 

3. объяснение должно быть просто и доступно; 

4. простой язык изложения; 

5. важно подбирать конкретные понятные картинки; 

6. истории должны быть короткими. 

7. истории должны быть в близком доступе для ребенка [5]. 

Социальная история является одним из способов обучения аутичного 

ребенка социальным навыкам, она просто и понятно объясняет ребенку, как 

действовать в той или иной ситуации. Строение социальной истории уни-

кально, употребляются только определенные типы предложений [6]. 

При использовании метода «Социальные истории» происходит инте-

грация информации. Вся история разбивается по шагам; происходит пред-

ставление событий на вербальном и визуальном уровнях; идет обучение аль-

тернативному поведению (например, как можно выразить злость социально 

одобряемым способом). В итоге ребенок получает новые знания, как можно 

реагировать в конкретной ситуации.  

Схема написания истории:  

1. Описательные предложения. В них описывается, что конкретно де-

лают люди в этой истории и почему, кто еще участвует в истории, где эта ис-

тория происходит.  

2. Перспективные предложения. Здесь описывается желательная реак-

ция других людей. Описывается  состояние другого человека, его настрое-

ние,  мысли и эмоции.  

3. Директивные предложения. Предложения строятся только в утверди-

тельной форме и описывают подходящий образ действий. Здесь идут кон-

кретные подсказки, как нужно реагировать в складывающейся ситуации.  

4. Контролирующие предложения. Здесь определяется стратегия, кото-

рую ребенок может использовать для того чтобы понять либо вспомнить со-

циальную историю [2].  

Примеры социальных историй (обычно текст сопровождается картин-

кой): 

А) Когда я не слушаю других людей 

 Очень важно смотреть на людей и прекратить делать то, что я де-

лаю, если они хотят мне что-то сказать. 

 Иногда взрослые говорят мне очень важные вещи, которые я 

должен знать. 

 Если я не смотрю и не слушаю, то я могу пропустить что-то важ-

ное, и взрослые рассердятся. 

 Я знаю, что это плохо – продолжать делать то, что я делаю, если 

взрослые хотят, чтобы я слушал. 

 Я буду слушать взрослых, когда они говорят со мной. 

Б) Перебивание 

 Нельзя перебивать людей, которые разговаривают или чем-то за-

няты. Это невежливо. 
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 Если это очень важно, то я могу похлопать человека по плечу и 

сказать «прошу прощения». В остальных случаях я должен быть терпеливым 

и ждать, когда они закончат. 

 Перебивание злит людей, потому что они перестают говорить, и 

они могут забыть, о чем они говорили. 

 Каждый заслуживает того, чтобы говорить без перебивания. 

 Взрослым нравятся вежливые дети. Они особенно гордятся деть-

ми, которые не перебивают. 

 Иногда я думаю, что что-то очень важно, а взрослый говорит мне, 

что это не так. 

 Если это происходит, то мне нужно терпеливо ждать [2]. 

В современных условиях метод «Социальной истории» очень распро-

странён и применяется в различных организациях и странах. Социальные ис-

тории помогают людям в спектре аутизма считывать и понимать социальные 

ситуации. Цель - предоставить аутичному человеку ответы на вопросы о том, 

как взаимодействовать с другими людьми подобающим образом.  

 «Социальные истории» можно использовать как:  

 предупреждающая методика (предупредить нежелательное пове-

дение); 

 обучающая методика (обучить определенным навыкам, одобряе-

мым поступкам, словам); 

 реактивная методика (помочь в интеграции информации в ситуа-

ции, которая произошла).  

Хорошие результаты дало использование этой методики с учащимися  

начальной школы с аутистическими проявлениями , с детьми с нарушением 

интеллекта и отсутствием речи , с гиперактивными детьми. 

 Социальные истории в школе для детей с ОВЗ пишутся как для не-

большой группы детей, так и для каждого ребенка индивидуально. В написа-

нии истории обязательно должны учитываться интересы и ценности кон-

кретного ребенка. Также  желательно  включить рисунки, фотографии, ре-

альные предметы, так как дети с нарушением социального взаимодействия 

лучше воспринимают информацию в виде картинки.  

Приведем пример обучающей социальной истории о дружбе. Ребенок с 

аутизмом, если хотел играть с детьми – начинал нюхать, трогать детей, если 

не хотел играть -  грубо и резко отталкивал. Была создана социальная исто-

рия по взаимодействию с детьми, которую зачитывал специалист ребенку 

утром,  в обед и вечером. Одновременно педагог моделировал ситуации, в 

которых к ребенку подходили одноклассники и предлагали поиграть, или 

наоборот, создавались ситуации, когда ребенок привлекался к деятельности 

других детей. В данной истории акцент делался на прямое обучение конкрет-

ным навыкам и поведению. В психологической коррекции использовались 

наглядные пособия - картинки, рисунки, проводилось модулирование пове-

дения в определенной среде через игры и упражнения. После применения 

методики «Социальные истории» выявлено снижение уровня тревожности и 
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агрессии, аутоагрессии, вспыльчивости в речи, стало развиваться взаимодей-

ствие с детьми.  

Существующие на данный момент исследования говорят о том, что со-

циальные истории могут быть эффективны для улучшения адаптивного по-

ведения и уменьшения проблемного поведения, но только в том случае, если 

они соответствуют коммуникативным навыкам ребенка. 
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РОДИТЕЛЬСКИЙ КЛУБ «ПЕСОЧНАЯ СТРАНА» 

 

                В условиях групп комбинированной направленности реали-

зуются основная и адаптированные образовательные программы, что требует 

определённых особенностей взаимодействия педагогического коллектива с 

семьями воспитанников.  

      В соответствии с ФГОС ДО определены требования к психолого-

педагогическим условиям реализации ООП ДО. Одно из требований утвер-

ждает необходимость «построения взаимодействия с семьями воспитанников 

в целях осуществления полноценного развития каждого ребёнка, вовлечение 

семей воспитанников непосредственно в образовательный процесс» (п.1 тре-

бований по ФГОС ДО).  

Ребенок и родители две равные части одного целого. И когда одна из 

частей превалирует или находится в дефицитарной позиции, процесс взаимо-

http://www.autism-help.org/communication-social-stories-autism.htm
http://www.corhelp.ru/metody-korrektsii/sotsialnye-istorii-dlya-detej-s-ras-sozdanie-i-ispolzovanie/
http://www.corhelp.ru/metody-korrektsii/sotsialnye-istorii-dlya-detej-s-ras-sozdanie-i-ispolzovanie/
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действия, развития, личностного созревания ребенка рискует стать дисгар-

моничным.  

В детоцентристкой семье ребенок нередко оказывается возведенным на 

пьедестал родительских жизненных смыслов, становясь заложником гиперо-

пеки и власти, тем самым лишаясь возможности развиваться в соответствии с 

его природными данными, потребностями, интересами.  

Напротив, в семьях попустительского стиля воспитания, ребенок недо-

получает родительского внимания, авторитета, последовательного и вдумчи-

вого вовлечения во взросление и формирование его личности. 

Есть еще третий вариант, когда родитель участвует в жизни ребенка, но 

ограниченно. Это случается, когда ребенка отдают детский сад или в школу и   

передают педагогам ответственность не только за жизнь и образование сына 

или дочери, но и за формирование его жизненных ценностей, морально-

этических качеств, характера, привычек. 

Немалая часть детско-родительских проблем кроется в подобных сти-

лях воспитания. 

Вторая же, как нам видится, в том, что многие мамы остаются за бор-

том внимания общества, особенно мамы особых детей, мамы многодетные и 

мамы детей с хроническими заболеваниями.  

Обществом и государством оказывается помощь и поддержка для под-

держания здоровья и социализации детей с особенностями развития, но для 

мам практически ничего специального и поддерживающего не делается. 

При этом общество, педагоги, родственники предъявляют высокие тре-

бования к самим мамам, которые очень много чего всем должны: воспитать 

ребенка здоровым и интеллектуально развитым человеком, целеустремлен-

ной и яркой личностью.  

 Психологи, педагоги, да просто здравые люди понимают, что отдавать 

легко и без ущерба можно только тогда, когда у тебя это есть в избытке: си-

лы, время, средства, знания, энергия… 

Но мамы, зачастую, настолько истощены морально и энергетически, 

что отдавать им приходится буквально последние крохи.  

Стремление современного человека к здоровому образу жизни (ЗОЖ) 

постепенно трансформируется в стремление к счастливому образу жизни 

(СОЖ). И это хорошее, по-человечески понятное и правильное стремление. 

Что может быть прекрасней и полезней для общества, не говоря уже о 

семье и тем более о ребенке, чем счастливая мама?! 

Счастливая мама спокойно подскажет как лучше, а не будет срываться 

на крик. Счастливая мама терпеливо поможет, а не будет судорожно делать 

за ребенка все сама. Счастливая мама улыбнется и погладит, а не начнет нуд-

но отчитывать и говорить обидные слова. 

Счастливая мама и только счастливая мама, своим примером, спокой-

ным, открытым, доброжелательным отношением к людям и миру может дать 

ребенку опыт счастливого детства и напитать его уверенностью в себе, дове-

рием, стремлением к развитию и научить добродетельному поведению.  
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Мы, сотрудники и специалисты, нашего детского сада выбрали именно 

эту концепцию – быть вкладом не только в счастливое детство наших воспи-

танников, но и в счастливое материнство их родителей.  

Можно много раз повторять: « счастливая мама – счастливый ребенок» 

-  но этого всегда будет недостаточно, нужно делать последовательно и осо-

знанно то, что в силах каждого. 

Взаимодействие педагогов с родителями –  процесс, требующий обо-

юдной заинтересованности и умения строить партнерские и доброжелатель-

ные отношения. Чтобы добиться высокого уровня сотрудничества, специали-

стам образовательного учреждения необходимо создать для этого необходи-

мые условия. Создание этих условий предполагает одновременное решение 

задач, направленных на повышение мотивированности родителей к контакту 

с педагогами и повышение уровня их педагогической компетентности.  

В нашем образовательном учреждении для формирования доверитель-

ного и конструктивного общения родителей и педагогов, для повышения ро-

дительской грамотности, создано специальное пространство - родительский 

клуб «Песочная страна». Опыт работы родительского клуба ориентирован на 

родителей детей с разными «стартовыми возможностями».  

Клуб – наиболее оптимальная форма работы, позволяющая установить 

эффективное и целенаправленное взаимодействие в группе. Не случайно мы 

выбрали и название нашего клуба «Песочная страна». Это связано с его 

идеологической концепцией и практико-психологическим инструментарием. 

Наличие в нашем детском саду специально оборудованного, современ-

ного и укомплектованного большой коллекцией кабинета песочной терапии, 

а также опытных и заинтересованных в инновационной работе педагогов-

психологов, имеющих большой опыт в песочной и арт-терапии, в работе с 

родителями, позволило нам использовать эти экологичные и эффективные 

методы работы.  

Задачей специалистов, организовавших и ведущих родительский клуб, 

было не только дать родителям экспертную информацию по детской психо-

логии и педагогике, но и, используя игры в песке, нейрографику, библиоте-

рапию и другие методы арт-терапии,  погрузить родителей в мир детства, ко-

гда бы они сами играли в песочнице. Это позволяет мамам отрешиться на 

время от взрослых забот и тревог, забыть о проблемах и невзгодах и просто 

наслаждаться игрой и открывать свои творческие способности. 

Немаловажной причиной для создания  в нашем детском саду роди-

тельского клуба, была инклюзивная направленность нашего учреждения. Но 

мы намеренно не выделяли мам особых детей дополнительными приглаше-

ниями и акцентированием работы на «особых» темах.  И это давало простор 

как для формирования пула общеродительских запросов, так и возможности 

«особым» мамам чувствовать себя обычными мамами, с проблемами, пере-

живаниями, ошибками и победами «просто» мам.  

Разве можно выделить разные мотивы в агрессивном поведении обыч-

ного ребенка и поведении ребенка ОВЗ? В любом случае причиной детской 

злости будет или истощение физических ресурсов или фрустрация. Или взять 
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тему «идеального материнства», которая встречается как в семьях с обычны-

ми детьми, так и у мам с «особыми» детками. Природа  и поведенческие пат-

терны такого деструктивного материнства, как нам кажется, имеют корни не 

в особенности или в обычности детей, а в жизненных ценностях, усвоенных в 

детстве интроектах, психотравмах и индивидуальном самосознании материн-

ской роли и задач. 

Надо отметить, при образовании клуба интерес к участию в нем, регу-

лярность посещения, включенность в дискуссии, обмен информацией, работа 

с арт-терпевтическими заданиями, у родителей детей ОВЗ был намного вы-

ше.  Но в продолжении работы клуба, количество родителей нормотипичных 

детей стало существенно увеличиваться. 

Наша гипотеза этого феномена такова: обычные родители имеют до-

статочно больше каналов общения на свои «детские» темы -  семья, друзья, 

коллеги, соседи, мамы на площадках и в кружках. Родители же «особых» де-

тей лишены такого широкого пространства говорить о своих проблемах и до-

стижениях, сомнениях и усталости, злости и отчаянии. Они, чаще всего, пе-

реживают это внутри своей души и внутри семьи, если находят в семье под-

держку. Или с врачами, что само по себе накладывает отпечаток «болезнен-

ности» на их материнство.   

Такое положение связано и с отношением общества к «особым» детям 

и с внутренним отношением мамы к своему «особому» материнству. «Кому 

мои проблемы нужны», «все равно никто не поймет моей боли», «не хочу, 

чтобы меня жалели», «помочь не помогут, а сочувствия уже не надо», 

«начнут опять сравнивать своего с моим, опять будет горько слушать». Такие 

высказывания мы слышали в начале наших клубных встреч. И это, скорее 

всего, обусловлено их предыдущим опытом общения и отсутствием про-

странства совместного взаимодействия с другими мамами.  

По словам «особых» мам, они получают достаточно разносторонней 

помощи для своих детей, но практически лишены бесплатной психологиче-

ской помощи и поддержки для себя. А такого рода поддержка им очень важ-

на и нужна. Поэтому наш клуб оказался жизненноважным пространством 

доброты, доверия, принятии и равенства, где каждая мама может открыто и 

эмоционально проявлять себя и быть принятой и услышанно другими мама-

ми и специалистами.   

Нам виделось возможным и продуктивным через творчество и игровую 

терапию помочь родителям прожить свои сильные чувства, осознать свои 

ограничения и слабости, найти личные ресурсы, чтобы стать более устойчи-

выми, понимающими и доброжелательными со своим ребенком. Мы много 

времени уделяем не столько «детским» темам, сколько темам счастливого, 

осознанного, интересного материнства. 

Игра с песком для малышей реальный, наполненный важными пережи-

ваниями, мир их ежедневного бытия. «Песочная страна» для родителей – это 

метафора внутреннего ребенка, который часто забыт взрослым, но который 

ближе всего находится к ребенку реальному. 
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  Встреча родительского «внутреннего ребенка», играющего в песок 

или рисующего каракули, с реальным ребенком – сыном или дочкой -  игра-

ющим в песочнице детского сада или в парке, самая лучшая и самая цели-

тельная встреча двух сердец, двух поколений, двух необъятных миров. 

Мама, строящая сказку на песке, создающая аппликацию семейных та-

лантов, рисующая цветок своих желаний – в этот самый момент наполняется 

спокойствием, миролюбием, доверием к себе, радостью и силами. 

Наша «Песочная страна» бережное, доверительное и красивое про-

странство, помогающее родителям отпускать своего «внутреннего ребенка» 

на волю - играть и развиваться, злиться, грустить и радоваться, чтобы стано-

виться понимающим, веселым, добрым и счастливым взрослым.  

Благодаря клубной форме работы возможно создание атмосферы общ-

ности интересов семьи и ДОУ, оказание практической помощи семье и сня-

тия затруднений в детско-родительских отношениях. В целом работа клуба 

направлена на формирование партнерских отношений с семьями воспитан-

ников, укрепление авторитета семьи, опосредованное влияние через состоя-

ние мамы на создание благожелательной и психо-эмоциональной обстановки 

в доме.  

План программы формируется на один год, встречи проводятся  раз в 

месяц по 2, 5 часа. Количество участников варьируется от 8 до 15 человек.  

Творческие практики выбираются педагогами-психологами с учетом 

наилучшей проработки темы и возможностей участников. Темы выбираются 

по степени их актуальности для родителей и с учетом видения психологов. 

 Примерные формы работы  и практики, вокруг которых организуется 

работа родительского клуба: мини-лекции; вопросы-ответы; элементы твор-

ческо-психологических тренингов; арт-терапевтические практикумы; психо-

лого-педагогические кейсы; обмен опытом. 

Темы, вызывающие наибольший родительский интерес:  

 Таланты и способности моего ребенка. Как их распознать? 

 Как научить ребенка любить читать книжки? 

 Счастливая мама - счастливый ребенок; 

 Детская агрессия: природа, причины, способы реагирования; 

 Идеальная мать: кто она, как она себя проявляет, в чем ее вред 

для ребенка; 

 Детские страхи. Как помочь ребенку их преодолеть; 

 Где маме черпать вдохновение и ресурсы?... 
Литература: 

1. «Мама на нуле» Анастасия Изюмская, из-во «Самокат», 2017г. 

2. «Тайная опора» Людмила Петрановская, из-во «АСТ», 2015г. 

3. «Книга для неидеальных родителей», И.Млодик, из-во «Теревинф», 2016г. 

4. «Запрещенное горе» Гурли Фюр, Минск, из-во «БелАПДИиМИ», 2008г. 

5. «Обычные семьи, особые дети» М.Селигман и Р.Б. Дарлинг, из-во «Терев-

ниф», 2018г. 

6. «Метаморфозы родительской любви» И.Млодик, из-во «Теревинф», 2017г. 

7. «Роль песочной терапии в развитии эмоциональной сферы детей дошколь-

ного возраста» О.Епанчинцева, из-во «Детство-Пресс», 2017г. 
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8. «Лабиринт души. Терапевтические сказки», О.Хухлаева, О.Хухлаев, из-во 

«Академическй проект», 2018г. 

9. «Манифест счастливого детства», Р. Дрейкурс, В.Золц, из-во Рама Пабли-

шинг, 2015г. 
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ОСОБЕННОСТИ ВЗАИМОСВЯЗИ СТРАГЕГИЙ РАЗРЕШЕНИЯ 

КОНФЛИКТОВ И СТРУКТУРЫ ЦЕННОСТНЫХ ОРИЕНТАЦИЙ У 

КУРСАНТОВ ПЕРВОГО КУРСА ВУЗА НАЦИОНАЛЬНОЙ ГВАРДИИ 

 

Процесс обучения будущих офицеров-психологов в вузе войск нацио-

нальной гвардии направлен на получение ими системы научных знаний и 

формирование соответствующих компетенций, к числу которых мы относим 

и конфликтологическую компетентность [3]. Начиная с первого курса, про-

исходит формирование и развитие первичных воинских коллективов на базе 

учебных групп, и данный процесс не может протекать бесконфликтно. Меж-

личностные конфликты оказывают заметное влияние на социально-

психологический климат учебных групп, сказываясь на качестве академиче-

ской успешности курсантов, их состоянии здоровья и на их адаптации к но-

вым условиям жизнедеятельности [5;6]. Поэтому для успешного руководства 

курсантским подразделением его командиру необходимо ориентироваться в 

причинах возникающих конфликтов, знать способы регулирования типичных 

конфликтов посредством переговорного процесса [3]. 

В литературе отмечается, что на возникновение конфликтной ситуации 

в группе курсантов могут влиять такие факторы, как:  отсутствие настоящего 

дела; - неорганизованность мероприятий согласно распорядку дня; неэффек-
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тивный стиль руководства и общение руководителя;  информационный 

стресс; - грубость по отношению к подчиненным;  нечестность и др. [1;2;4]. 

Конфликт  мы понимаем как способ разрешения значимых для лично-

сти противоречий путем противодействия, противоборства и проявлением 

отрицательных эмоций. В этой связи он представляет собой ситуацию 

осложненного общения, где цели и средства участников не позволяют сразу 

перейти к конструктивному взаимодействию, но подобный исход конфликт-

ной ситуации вовсе не исключен и во многом зависит от избираемых его сто-

ронами  (субъектами) стратегий поведения. 

В литературе отмечается, что основной формой завершения конфлик-

тов среди военнослужащих срочной службы (а первокурсники вуза в какой-

то степени по своему социальному статусу с ними сходны) является их за-

тухание (43%). В этом случае противоречие, лежащее в основе конфликта, 

не разрешается или еще более обостряется. Конфликт оказывается "загнан-

ным внутрь", когда  вероятность его возобновления в дальнейшем очень ве-

лика. Отмечается, что почти 40% ситуаций завершения конфликтов выгля-

дят как самостоятельное их разрешение оппонентами. Прямое вмешатель-

ство офицера в процесс разрешения  межличностных конфликтов, а также 

путем заметно реже. Последнее ставит проблему диагностики предпочитае-

мых курсантами стратегий поведения в конфликтных ситуациях в центр ин-

тересов представителей психологической службы вуза. 

Молодым офицерам желательно изучить основы психологии кон-

фликта. В первую очередь им целесообразно давать такие знания, которые 

могут найти непосредственное применение в случае возникновения кон-

фликтов в их учебной группе. А именно: 

1.Условия протекания конфликта (среда протекания конфликта,  его 

субъекты, нормы, ценности, установки). 

2.Образы конфликтных ситуаций (субъективные образы и внутренние 

картина мира, имеющаяся у курсантов; представления о себе и 

представления о среде, в которой разворачиваются конфликты). 

3.Исходы конфликтных действий.  

4. Типовая динамика конфликта: а) возникновение объективной 

конфликтной ситуации, б) ее осознание как  объективно существующей, в) 

особенности перехода к конфликтному поведению, г) характер разрешения 

конфликта. 

Исследование предпосылок разрешения межличностных конфликтов 

среди военнослужащих позволило: а) уточнить условия эффективной реали-

зации психологического механизма, включающего: приоритет мотивов во-

енно-профессиональной деятельности в иерархии мотивов каждой из сто-

рон; б) зафиксировать нейтральные или хорошие межличностные отноше-

ния, существовавшие между участниками до начала конфликта; в) выявить 

препятствование выработке общей цели в ходе разрешения конфликта не 

достаточно этичного обращения его участников друг  с другом, хотя сторо-

ны и пытаются это сделать; г) оценить степень открытости  позиции субъек-
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та, формулирование им и предъявление четких и ясных индивидуальных 

целей, а также  способность к их уточнению и  корректировке. 

Все вышесказанное, предполагает, что важной составляющей готов-

ности офицера к работе с подразделением курсантов выступает владение им 

самим конфликтной компетентностью [3]. В этой связи, представляется ак-

туальным эмпирическое исследование частоты встречаемости конструктив-

ных и деструктивных стратегий поведения среди военнослужащих – кур-

сантов и их связь с личностными особенностями и отношением к коллекти-

ву. 

В октябре 2017 года под нашим руководством было проведено подоб-

ное психодиагностическое обследование курсантов 1 курса факультета мо-

рально-психологического обеспечения (МПО) Санкт-Петербургского воен-

ного института войск национальной гвардии Российской Федерации (СПВИ 

ВНГ). Численность выборки составила 30 курсантов. Возраст испытуемых 

варьировал в пределах от 18 до 22 лет. 

Стратегии поведения курсантов 1 курса факультета МПО в конфликт-

ных ситуациях были диагностированы с использованием теста К. Томаса. В 

таблице № 1 представлены результаты по итогам проведения методики К. 

Томаса.  

 

Таблица 1.  Сравнительный анализ выбора стратегии поведения в кон-

фликтной ситуации (курсанты, n =30) 

 

Стратегия поведения Тест Томаса 

М m S 

соперничество 6 0,41 2,27 

сотрудничество  5,43 0,26 1,43 

компромисс 7,47 0,29 1,61 

избегание 5,87 0,3 1,66 

приспособление 5,37 0,41 2,22 

Примечание: M - среднее арифметическое; 

m - ошибка среднего; S - стандартное от-

клонение 

 

Отметим, что в курсантском подразделении 1 года обучения преобла-

дающими стратегиями поведения являются соперничество и компромисс. 

Данное явление свидетельствует о том, что в конфликтной ситуации курсан-

ты пользуются различными стратегиями в зависимости от типа ситуации. С 

одной стороны, это может показаться странным, ведь нельзя предсказать за-

ранее, какая стратегия именно будет выбрана тем или иным военнослужа-

щим. Однако, курсанты старших курсов, готовясь к будущей работе в вой-

сках, должны умело использовать как одну, так и другую стратегию в своей 

служебной деятельности, поскольку конфликтная компетентность является 

для них профессионально-важным качеством (ПВК). 
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Наименее часто используемая стратегия – сотрудничество, что вызы-

вает любопытство, так как курсанты оценивались их офицером как демон-

стрирующие в типовых поведенческих ситуациях действия и поступки, сви-

детельствующие о проявлении  чувства товарищества и взаимопомощи. С 

учетом стадии развития (ассоциативная группа, по А.В. Петровскому) трудно 

было ожидать  стабильно положительных результатов. Позитивную оценку 

офицеров и преподавателей мы склонны связывать с некачественным прове-

дением воспитательной работы, а также с применением групповых форм 

учебной работы, предполагающей обучение сотрудничеству (т.е. конструк-

тивному взаимодействию в условиях дискуссии). В то же время, учебная 

группа существует как формально организованная   [4] всего лишь два меся-

ца, и ее будущее трудно прогнозировать с определенной долей уверенности в 

том, что конфликтных ситуаций, в том числе и острых, не предвидится. 

Таким образом, по результатам проделанной работы можно сделать 

следующие выводы: 

1. Выявлено, что в курсантском подразделении преобладающими стра-

тегиями поведения являются: компромисс (М=7,47) и соперничество 

(М=6,0). 

2.Согласно полученным данным, выбор компромиссной стратегии раз-

решения конфликта обусловлен развитыми коммуникативными способно-

стями, потребностью в поддержке со стороны других военнослужащих или 

своих командиров, отсутствием подозрительности в межличностных отно-

шениях. 

3.Чем более выражена ориентация на использование стратегии сопер-

ничества, тем ярче проявляются у военнослужащих коммуникативные 

склонности, агрессивность и эгоистичность в межличностных отношениях, 

не способность подчиняться требованиям извне, отсутствие выраженных ор-

ганизаторских способностей. И, напротив, чем менее выражены агрессив-

ность, эгоистичность, склонность к подчинению, развиты коммуникативные 

способности, тем больше вероятность выбора стратегии сотрудничества. 

4. Военнослужащие, которые имеют склонность относиться к другим с 

повышенной выраженностью агрессии, а так же имеют направленность на 

себя (эгоцентричны), не способны к конструктивному разрешению конфлик-

та посредством переговорных процедур. 

5. Система профилактических мероприятий, организуемых офицерами 

взводов и рот, а также профессорско-преподавательским составом кафедр 

психологии позволяет получить высокие результаты в работе по поддержа-

нию воинской дисциплины и правопорядка, а так же поддержанию морально-

психологического состояния, позволяющего эффективно выполнять служеб-

но-боевые задачи при научном обосновании программы.  
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ТИПОЛОГИЯ КОНФЛИКТОВ В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЕ 

И ДИНАМИКА ИХ РАЗВЕРТЫВАНИЯ: 

ИЗ ОПЫТА ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ШКОЛЬНЫХ СЛУЖБ МЕДИАЦИИ 

САНКТ-ПЕТЕРБУРГА 

 

Можно говорить о двух подхода к типологизации конфликтов в обра-

зовательной среде: теоретическом, по одному или сразу нескольким заранее 

выделенным основаниям, и практическом, на основе обобщения наиболее 

типичных конфликтных историй (кейсов). 

Интересным примером теоретического подхода может служить типо-

логия конфликтов, предлагаемая коллегами из Смоленска (автор – Лариса 

Викторовна Нетребенко, заведующая кафедрой психолого-педагогического 

проектирования Смоленского областного института развития образования). В 

основу типологии положено содержание конфликтных ситуаций, наиболее 

типичных для ОУ: 

 конфликты деятельности – связанные с реализацией в ОУ образо-

вательного процесса, с правами и интересами его участников; 

 конфликты поступков – дисциплинарные конфликты, очевидно 

связанные с нарушением общесоциальных норм и правил поведения ОУ; 

 конфликты отношений – связанные с нарушением межличност-

ных отношений участников образовательного процесса по причинам, лежа-

щим за пределами учебной деятельности. 

Практический подход к типологизации конфликтов предполагает вы-

явление наиболее типичных сочетаний трёх компонентов конфликта: состава 

участников, природы противоречия и динамики его развития с формировани-

ем «комплексного портрета» конфликтной ситуации. В отличие от типологи-
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зации по общему основанию, данный подход не является универсальным, так 

как со временем картина типичных «точек конфликтности», характерная для 

2018 года, может измениться. 

На основании опыта работы школьных служб медиации в Кировском, 

Василеостровском, Невском, Красносельском, Фрунзенском и Калининском 

районах Санкт-Петербурга, можно выделить несколько распространенных 

типов конфликтных ситуаций, с которыми чаще всего сталкивается ОУ и ко-

торые не разрешаются тут же на месте «в рабочем порядке». Такого рода 

конфликты могут быть предметом рассмотрения школьных служб медиации, 

но не всегда им реально становятся по объективным и субъективным причи-

нам. Давайте рассмотрим их. 

Первый, бросающийся в глаза, пример можно обозначить так – «не-

удобный ребенок»: 

 Состав участников и природа противоречия. Причиной острого 

конфликта, вовлекающего детей, родителей, педагогов и администрацию, яв-

ляется неудобное и неуправляемое поведение ребенка в классе (или в целом в 

школьной среде). У педагога может сложиться предвзятое отношение к про-

исходящему и тогда, выбрав стратегию изоляции «неудобного» ребенка от 

коллектива, он может подлить масла в огонь, показав одноклассникам нару-

шителя спокойствия легитимный способ превращения последнего в изгоя. 

 Динамика протекания конфликта. Острая реакция детей на «не-

удобное» и неуправляемое поведение их одноклассника проявляет себя в ви-

де жалоб в адрес педагогов и родителей. После того, как последние оказыва-

ются вовлечены в конфликт, ситуация обостряется. Помимо «неудобного» 

ребенка появляются его «неудобные» родители, отказывающиеся, на вполне 

законных основаниях, куда-либо его переводить даже под давлением. При 

этом у тех, кто настаивает на исключении конкретного ребенка из школы или 

переводе его в другой класс, обычно тоже есть свои весомые аргументы. Не-

критичная позиция родителей с обеих сторон, вытекающая из их очевидной 

глубокой эмоциональной вовлеченности в происходящее и транслируемая в 

дальнейшем детьми, в наибольшей мере способствует эскалации конфликта. 

Это тем более важно, если в конфликт вовлечены младшие школьники, кото-

рые, в силу возрастных особенностей психики, не способны без внешней 

«подпитки» долгое время поддерживать высокий градус последовательного 

неприятия. 

 Администрация не может оставаться в стороне, поскольку жалобы 

детей через некоторое время трансформируются в жалобы родителей – сна-

чала в адрес сотрудников ОУ, а затем начинает раскручиваться бюрократиче-

ский маховик. Если конфликт выходит за пределы школы, «сверху» поступа-

ет команда погасить его любыми средствами. В этой ситуации школа оказы-

вается между двух огней: не имея законных оснований кого-либо исключать 

или переводить, администрация часто идет на риск, поскольку недовольное 

родительское большинство продолжает искать рычаги воздействия. Обе сто-

роны стремятся склонить администрацию на свою сторону. Администрация и 
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педагоги чаще присоединятся к настойчивым предложениям «неудобным ро-

дителям» сменить образовательный маршрут, что вполне объяснимо.  

 Чаще всего подобные конфликты развиваются по двум сценариям: 

ситуация либо замораживается в виде некоторого status quo (при этом со 

временем конфликтогенные факторы в поведении могут сглаживаться за счет 

взаимной адаптации, а также в силу возрастных изменений), либо родителям 

«неудобного» ребенка все-таки приходится изменить его образовательный 

маршрут, чтобы не обострять отношения. 

 Медиабельность конфликта. Одним из конструктивных путей 

разрешения такого рода конфликтов является обращение в полностью неза-

висимую службу медиации, не имеющую отношения к системе образования. 

В этом случае у родителей с обеих сторон есть большее доверие к специали-

сту, его компетентности и непредвзятости – и  такое участие они могут 

услышать и принять. 

Другой типичный пример конфликта – ситуация травли (буллинга) – 

как проявление физического или психологического насилия со стороны не-

скольких ребят в адрес выбранного на роль жертвы. При этом жертвой бул-

линга может быть ребенок с упомянутыми выше особенностями поведения – 

тогда можно говорить о более сложной конфликтной истории смешанной 

природы (часто дело обстоит именно так). Здесь важно отметить несколько 

факторов: 

 Состав участников и природа противоречия. Исследователи 

буллинга не выделяют специфических черт, присущих жертве в ситуации 

травли. Физические, психологические и поведенческие особенности жертвы 

трактуются ими как поводы, триггеры для групповой агрессии, а не как ее 

первопричина. Также не выделяется очевидных специфических черт, прису-

щих агрессору, за исключением стремления к самоутверждению. Педагогу, 

классному руководителю, принадлежит ведущая роль в пресечении подоб-

ных ситуаций «в зародыше», поскольку именно педагоги находятся рядом с 

жертвой и агрессорами в то время, когда может произойти инцидент. 

 Динамика протекания конфликта. Ситуация травли понимается 

специалистами как следствие дисфункции социальных связей внутри коллек-

тива, отсутствие позитивных смыслов и векторов взаимодействия. Ситуация 

травли разворачивается не только между агрессорами и жертвой, но и с мол-

чаливого попустительства большинства. В ряде случаев исключение агрессо-

ров и разжигателей вражды из коллектива не приводит к разрешению про-

блемы, поскольку ситуация воспроизводится с новым составом участников. 

И вновь, как и в первом примере конфликтной истории, некритичная и/или 

неконструктивная позиция родителей способствует эскалации конфликта. 

 Медиабельность конфликта. В этом случае ресурс школьной 

службы медиации может быть полезен для организации совместной с класс-

ным руководителем работы с родительским и детским коллективами, в том 

числе – с использованием игровых методик. Соответствующие методические 
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средства разрабатываются специалистами служб медиации Санкт-

Петербурга. 

Третий тип ситуаций перекликается с конфликтом деятельности в мо-

дели Л.В. Нетребенко – речь идет о конфликтных ситуациях, вызванных не-

удовлетворенностью родителей происходящим в школе (тем, что понима-

ется ими как недополученная составляющая образовательной услуги): 

 Состав участников и природа противоречия. Предмет такого ро-

да конфликтов может быть разнородным: предвзятость при выставлении от-

меток; подозрение в коррупционной заинтересованности; недостаточный 

или, наоборот, избыточный контроль поведения со стороны педагога; полу-

чение ребенком травмы в учебное время; неспособность ОУ обеспечить каж-

дому ребенку индивидуальный режим обучения и условия согласно пред-

ставлениям родителей и т.д. 

 Динамика протекания конфликта. Такого рода конфликты либо 

сразу начинаются на уровне администрации, либо оказываются в поле ее 

зрения, зародившиеся как противостояние родителей и педагога. Во втором 

случае способ поведения педагога в общении с родителями (определяемый, 

во многом, сложившимся стилем взаимодействия с родителями) сам по себе 

может быть фактором эскалации.  

 Как и в рассмотренных ранее случаях, здесь родители также склон-

ны использовать правовые (а на деле – квазиправовые) инструменты в отста-

ивании своих представлений о должном. Они начинают жаловаться в выше-

стоящие инстанции: от отдела образования до прокуратуры. Если это случа-

ется внезапно, может сложиться впечатление, что никаких предпосылок и 

«сигналов» не было, а ситуация раскручивается «на пустом месте».  

 Но на деле это далеко не всегда так: «сигналы» могли быть, но не 

принимались во внимание, не доводились до сведения администрации, не ин-

терпретировались сотрудниками ОУ как повод для реального беспокойства. 

Достаточно часто «по другую сторону баррикад» в подобного рода конфлик-

тах оказываются родители, имеющие профессиональное отношение к обла-

сти юриспруденции, так как они более склонны использовать формальные 

жалобы и обострять конфликт, не добиваясь желаемого словом.  

 В этом случае возможны два пути развития событий (не исключа-

ющих один другого). Первый путь – взятие курса на «погашение» ситуации с 

полным или частичным удовлетворением родительских требований во избе-

жание дальнейшей эскалации в правовой или публичной плоскости. Второй 

путь – возобладание «корпоративной солидарности», когда школа старается 

вывести своих сотрудников из-под удара, даже если есть их весомая доля от-

ветственности в произошедшем. Вопреки расхожему мнению родителей, по-

следнее происходит редко. 

 Медиабельность конфликта. Важно понимать, что в такого рода 

ситуациях затронуты собственные интересы сотрудников и организации в 

целом. Если это критические интересы, администрация не выпустит пробле-

му из поля зрения и вряд ли обратится к таким способам решения проблемы, 
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которые не могут гарантировать конкретный результат. Исключение состав-

ляют ситуации, когда все доступные и очевидные способы не сработали, а 

сделать что-то необходимо. Это подводит нас к мысли, что переговоры и ме-

диация могли бы быть здесь востребованы, но при определенных условиях. 

 Речь идет, в частности, о безусловном соблюдении специалистами, 

вовлеченными в решение проблемы, принципов добровольности, конфиден-

циальности и нейтральности. Последнее по объективным причинам стано-

вится камнем преткновения. Сотрудник ОУ, даже обученный техникам ком-

муникации в конфликте и процедурам нейтрального посредничества, за ред-

чайшим исключением остается внутренне вовлеченной и пристрастной сто-

роной, защищающей коллег по цеху, «честь мундира» и интересы школы. 

Даже описание подобных конфликтных кейсов подается с позиции ОУ – с 

точки зрения родителей все эти ситуации могут выглядеть несколько иначе.  

 Обращение в независимую службу медиации за пределами системы 

образования – это один из выходов в разрешении подобных конфликтов – 

благо, такие службы в Санкт-Петербурге существуют и оказывают ОУ свои 

услуги в рамках сетевого взаимодействия. 

 Мы полагаем, что обучение педагогических кадров техникам ком-

муникации в конфликте и приемам ассертивного поведения, реализуемое в 

педагогическом коллективе специалистами службы медиации, может сыграть 

свою положительную роль как в разрешении уже существующего конфликта, 

так и в возможности управления вероятными конфликтами в будущем. 

Стоит отдельно сказать о некоторых частных типах конфликтных ситу-

аций, также встречающихся в практике школьных (и не только школьных) 

служб медиации: 

 Конфликты, возникающие в результате совершения несовершен-

нолетними противоправных действий, случайного или намеренного нане-

сения телесных повреждений, повреждения имущества. Речь идет о конфлик-

тах между учащимися, в которые неизбежно оказываются вовлечены их ро-

дители или законные представители.  

Школа оказывается вовлеченной в ситуацию под действием двух при-

чин: служба сопровождения обязана отработать ситуацию и отчитаться о 

проведенных ранее и планируемых профилактических мероприятиях – в про-

тивном случае, ситуация будет восприниматься как произошедшая с попу-

стительства школы; специалисты службы сопровождения (психологи, соци-

альные педагоги) часто оказываются теми самыми людьми, которые опера-

тивно выходят на связь со сторонами конфликта с целью сгладить его наибо-

лее жесткие правовые последствия, примирить стороны, не допустить разби-

рательства в судебном порядке. 

 Конфликты между супругами (бывшими супругами) по поводу 

стратегии воспитания ребенка или по иным связанным с детьми основаниям. 

Попадают в орбиту внимания служб медиации либо в том случае, когда кон-

фликтная ситуация в семье сказывается негативным образом на поведении, 

успеваемости и психологическом состоянии ребенка, что фиксируется педа-
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гогами, либо если у родителей есть доверие к специалистам школы, как к не 

вовлеченным в их конфликт, и готовность попробовать мирно конфликт раз-

решить.  

Обычно этому предшествует длительная история конфликтных взаи-

моотношений и не слишком успешных попыток изменить ситуацию. У шко-

лы в этой ситуации есть заинтересованность в разрешении конфликта между 

супругами на таких основаниях, которые для них самих были бы комфортны, 

поскольку только это может гарантировать, что ребенок более не будет раз-

менной монетой в противостоянии взрослых. 

 Конфликты детей (подростков) и их родителей. Школьная служ-

ба медиации здесь может быть ресурсом, поскольку, несмотря на известное 

недоверие родителей к педагогам, сформировавшееся в последнее десятиле-

тие, именно школа и специалисты ее службы сопровождения до сих пор вос-

принимаются родителями как способные помочь и обязанные вмешаться. 

Здесь и предлагается использовать такую форму работы, как переговоры с 

участием нейтрального посредника.  

 Коллегами из интерната № 28 Калининского района отмечается, что 

основным направлением работы их службы медиации являются бытовые и 

вытекающие из них межличностные конфликты воспитанников, прожи-

вающих на территории интерната. Для обычных школ, в стенах которых ре-

бенок не проводит все свое время, этот тип конфликтов не характерен. Одна-

ко его стоит отметить, поскольку у службы медиации интерната уже имеется 

продуктивный опыт работы с такого рода ситуациями с привлечением в ка-

честве посредников (что наиболее важно) самих учащихся, от лица которых 

конфликтующие охотнее принимают помощь. 

Как нам кажется, общей чертой перечисленных выше частных типов 

конфликтных ситуаций является то, что именно в этих случаях вмешатель-

ство специалистов службы медиации может быть более эффективно по сле-

дующим причинам:  

 у администрации ОУ нет прямой заинтересованности (интересы ор-

ганизации затрагиваются косвенно); 

 у самих конфликтующих есть спрос на вмешательство незаинтере-

сованной стороны;  

 другие способы решения проблемы показали свою неэффектив-

ность либо меньшую эффективность. 

Внедрение медиативных технологий и процедуры медиации в практику 

школьной жизни предполагает, что клиентами медиации неизбежно оказы-

ваются несовершеннолетние – и опыт ведущих медиаторов России показыва-

ет, что при наличии хорошей психологической «базы» и готовности и жела-

ния работать с детьми возраст клиента/клиентов не является помехой. 
Накопленный опыт «подключения» специалистов школьных служб ме-

диации к разрешению совершенно разнообразных конфликтов в образова-

тельной среде позволяет подавляющее большинство из них рассматривать 

как медиабельные – с потенциальной возможностью сохранения и восста-
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новления нарушенных в конфликтном взаимодействии отношений. И это еще 

раз подчеркивает огромный конструктивный потенциал и широчайшие воз-

можности медиативных технологий применительно к системе образования.  

 
 

С.А. Кирилова, 

к.п.н., доцент кафедры психологии ГБУ ДПО 

Санкт-Петербургская академия постдипломного  

педагогического образования, 

Санкт-Петербург 

 

ФОРМИРОВАНИЕ КОНФЛИКТОУСТОЙЧИВОСТИ  

ОБУЧАЮЩИХСЯ КАК УСЛОВИЕ ИХ УСПЕШНОЙ 

 СОЦИАЛИЗАЦИИ 

 

В условиях быстро меняющейся действительности невозможно себе 

представить успешную личность без ее полноценной социализации. В про-

цессе социализации личность развивается, усваивая новые нормы, правила и 

требования, которые предъявляет к ней общество. Индивид формируется как 

член общества, в котором он живет. Социализация – процесс и результат 

усвоения и активного воспроизведения индивидом социального опыта, осу-

ществляемый в общении и деятельности [1, с. 615]. Образовательные учре-

ждения представляют собой модель общества. Здесь обучающиеся в услови-

ях целенаправленного педагогического процесса усваивают социальные цен-

ности, нормы и образцы поведения, необходимые для нормальной жизни в 

обществе. Хотя термин «социализация» ассоциируется с процессом, продол-

жающимся в течение всей жизни, так как личность постоянно учиться и со-

вершенствует свои навыки, однако, он чаще применяется к подростковому 

возрасту. 

Социализация проходит в несколько стадий. Первая – стадия адапта-

ции, на которой происходит усвоение социального опыта, начинается в под-

ростковом возрасте. Главным механизмом является подражание. На второй – 

стадия идентификации - появляется желание выделить себя среди других 

членов социума. На третьей – стадия интеграции - происходит встраивание в 

жизнь социума, которое может проходить благополучно или деструктивно. 

На четвертой – трудовая стадия – происходит воздействие на окружающую 

среду и воспроизведение социального опыта. И, наконец, на пятой стадии – 

послетрудовой, происходит передача социального опыта новым поколениям. 

Возросший ритм жизни, быстро растущий и многоаспектный информа-

ционный поток, который нужно принять и переработать за короткий срок, 

являются причинами нарушения адаптации к условиям социума. Снижение 

адаптационного потенциала также влечет за собой нарушение процесса со-

циализации, поскольку снижается устойчивость организма к условиям внеш-

ней среды.  
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Нарушение процесса социализации может начинаться уже с первой 

стадии, если адаптационный потенциал будет низким. Поскольку на этой 

стадии формируется личностное «Я», сопровождаемое половым созревание, 

бурным физиологическим ростом, необходимостью профессионального са-

моопределения, возможно частое возникновение конфликтных ситуаций, 

спровоцированных девиантными формами поведения, которые являются от-

клонением от социализации и связаны с нарушением мотивационных устано-

вок и волевого контроля. Нарушение социализации чаще связано именно с 

проявлением девиантных форм поведения.  

Характерным для подросткового возраста является развитие самосо-

знания, т.е. способность и потребность познания самого себя как личность, 

которая обладает качествами, присущими только ей. Поэтому подростки 

стремятся к самоутверждению и самовыражению. Появляющееся в связи с 

этим «чувство взрослости» часто влечет возникновение конфликтных ситуа-

ций, когда ребенок ставит самого себя в ситуацию взрослого в реальных от-

ношениях, не обладая достаточным опытом бесконфликтного взаимодей-

ствия. Кроме того, т.к. для подросткового возраста характерно, с одной сто-

роны, стремление к расширению сферы контактов, а с другой – к одиноче-

ству, уединению, межличностное взаимодействие обучающихся часто стано-

вится конфликтным. Это также отрицательно сказывается на успешности их 

социализации.  

Степень адаптации тесно связана с понятием психологической устой-

чивости, которая представляет собой интегральную совокупность биологиче-

ски обусловленных и приобретенных личностных качеств, психологических 

и физиологических резервных возможностей организма, обеспечивающих 

оптимальное функционирование индивида в социуме.  

Психологическая устойчивость - характеристика личности, состоящая в 

сохранении оптимального функционирования психики в условиях фрустри-

рующего и стрессогенного воздействия трудных ситуаций [7, с. 553], а кон-

фликт по сути является трудной ситуацией. Психологическая устойчивость 

— это не устойчивость вообще. Она предполагает вариативность поведения.  

Психологическая устойчивость позволяет снизить вероятность возник-

новения и развития конфликтов в условиях межличностного взаимодействия.  

В процессе межличностного взаимодействия часто возникают кон-

фликты, которые мешают эффективно выстраивать линию поведения, сни-

жают результативность деятельности. Это происходит потому, что в боль-

шинстве случаев конфликты сопровождаются негативными переживаниями, 

противостоянием, желание нанести обидчику ущерб. А это влечет за собой 

нарушение процесса социального взаимодействия. Именно поэтому необхо-

димо развивать у обучающихся умение выстраивать бесконфликтные отно-

шения в социуме. 

Бесспорным является факт, что возникновение конфликтов зависит от 

человеческого фактора.  Одни люди постоянно являются либо непосред-

ственными участниками конфликтов, либо провоцируют их возникновение. 

Вокруг других конфликты практически не возникают. 
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Именно эти бесконфликтные личности наиболее успешно проходят 

процесс социализации. Что же этому способствует? К числу таких факторов 

и условий успешной социализации можно отнести совокупность таких лич-

ностных качеств, как умение управлять своими эмоциями и влиять на эмоции 

партнера, создавать деловую и позитивную атмосферу, быть выдержанным, 

проявлять дипломатичность и другие. Необходимо заботиться о том, чтобы 

не провоцировать конфликты своим собственным поведением и стилем об-

щения. 

Специфическим проявлением психологической устойчивости является 

конфликтоустойчивость, которая рассматривается, как способность человека 

оптимально организовать свое поведение в ситуациях социального взаимо-

действия, бесконфликтно решать возникшие проблемы в отношениях с дру-

гими людьми.  

Конфликтоустойчивость позволяет личности грамотно действовать в 

конфликтных ситуациях, не позволяя себя втягивать в эскалацию конфликта 

и концентрироваться на возможности конструктивных способах выхода из 

конфликта.  

Конфликтоусточивость является многокомпонентной структурой и 

включает в себя эмоциональный, волевой, познавательный, мотивационный и 

психомоторный компоненты. Равноценное развитие всех структурных ком-

понентов позволяет личности успешно противостоять трудностям, с которы-

ми она сталкивается в процессе социализации. 

Эмоциональный компонент влияет на успешность общения в кон-

фликтной ситуации. Он проявляется в умении управлять своим эмоциональ-

ным состоянием в ситуациях межличностного взаимодействия, способность 

корректно по отношению к оппоненту выражать свои эмоции, не испытывать 

депрессивные состояния в случае затянувшегося конфликтного взаимодей-

ствия.  

Волевой компонент позволяет регулировать свое эмоциональное воз-

буждение в конфликтной ситуации, обеспечивает терпимость к чужому мне-

нию, самообладание и самоконтроль. Волевой компонент понимается как 

способность личности к сознательной мобилизации сил в соответствии с си-

туацией взаимодействия, сознательный контроль и управление своим пове-

дением и психическим состоянием.  

Устойчивость функционирования познавательных процессов личности, 

невосприимчивость к провокационным действиям оппонента обеспечивает 

познавательный компонент. От включает в себя: умение определить начало 

предконфликтной ситуации; анализ причин возникновения конфликта; уме-

ние сводить к минимуму искажение восприятия конфликтной ситуации и 

личности оппонента, а также своего поведения; умение дать объективную 

оценку конфликта, прогнозировать его развитие и возможные последствия; 

способность быстро принимать правильные решения; способность выделять 

главную проблему конфликта, выдвигать и обосновывать альтернативные 

решения проблемы; способность к аргументации и цивилизованной полемике 

в условиях спора. 

http://www.psychologos.ru/articles/view/kak_uchitsya_beskonfliktnosti
http://www.psychologos.ru/articles/view/kak_uchitsya_beskonfliktnosti


 

 

216 

Мотивационный компонент – это состояние внутренних побудитель-

ных сил, способствующих оптимальному поведению в трудной ситуации 

взаимодействия. Обеспечивает адекватность побуждений складывающейся 

ситуации, их направленность на совместный поиск путей разрешения проти-

воречия, устремленность на решение проблемы, возможность корректировки 

отстаиваемых интересов в зависимости от изменения обстановки и расста-

новки сил. 

Психомоторный компонент - обеспечивает правильность действий, их 

четкость и соответствие ситуации. Заключается в умении владеть своим те-

лом, управлять жестикуляцией и мимикой, контролировать свои позы, поло-

жения рук, ног, головы, не допускать тремора рук, дрожания голоса, наруше-

ний координации и скованности движений. 

Можно выделить внешнюю и внутреннюю конфликтоустойчивость. 

Внешняя проявляется в способности рассматривать конфликтную ситуацию с 

различных позиций, учитывая аргументы другой стороны. Внутренняя пред-

полагает способность сохранять эмоциональное равновесие в конфликтной 

ситуации и принимать адекватное решение. 

На уровень конфликтоустойчивости влияют: 

- психофизиологический фактор, который проявляется в эмоционально-

волевой устойчивости; 

- когнитивный фактор, который зависит от уровня развития психических по-

знавательных процессов человека; 

- мотивационный фактора, который проявляется в направленности личности 

в целом и его мотивами в конкретной ситуации взаимодействия; 

- социально-психологический фактор, который отражает социально-

психологические особенности личности, особенности ее межличностного 

взаимодействия. 

Таким образом, сформированная конфликтоустойчивость предполагает 

оптимизацию выстраивания линии бесконфликтного межличностного взаи-

модействия, способности подчинять личные интересы нормам и правилам, 

установленным в обществе. Это будет способствовать успешной социализа-

ция обучающихся, которая подразумевает, с одной стороны, эффективную 

адаптацию индивида в обществе, с другой – способность противостоять тем 

факторам, которые будут мешать самореализации и самоутверждению лич-

ности.. 
Литература: 

1. Большой психологический словарь / Под редакцией В.П. Зинченко, Б.Г. Меще-

рякова.  4-е изд. -  М., 2009. 

2. Кирилова С.А., Кусакин М.Ю., Мелетичев В.В. Конфликтология: Учебное посо-

бие – СПб., Филиал Военного учебно-научного центра Военно-воздушных сил Военно-

воздушной академии им. Профессора Н.Е. Жуковского и Ю.А. Гагарина, 2011. 

3. Кирилова С.А. «Конфликтоустойчивость как условие предупреждения и кон-

структивного поведения в конфликтах». Сборник материалов  XХII международной науч-

но-практической конференции «Служба практической психологии в системе образования: 

Современные тенденции и вызовы». СПб.: АППО,  2018 



 

 

217 

4. Мещерякова Б.Г. Зинченко В.П. Современный психологический словарь. – СПб., 

2007. 

5. Налчаджян А.А. Психологическая адаптация. 2-е изд. – М., 2010. 

6. Новейший психологический словарь / Под ред. В.Б. Шапарь, В.Е. Россоха. Изд. 

4-е. – Ростов-на-Дону, 2009. 

7. Психология. Полный энциклопедический справочник / Под ред. Мещерякова 

Б.Г., Зинченко В.П. – СПб., 2007. 

8. Столяренко Л.Д. Педагогическая психология. – Ростов н/Д., 2000. 

 
Л.В. Митяева, 

 педагог-психолог   ГБОУ школы №297  

Пушкинского района  

Санкт-Петербург 

 

ПРОФИЛАКТИКА МЕЖЛИЧНОСТНЫХ КОНФЛИКТНЫХ 

 ОТНОШЕНИЙ В НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЕ 

 

В процессе социализации ребенок расширяет знания об окружающем 

мире, формирует психологические установки, осваивает определенные навы-

ки и образцы поведения в обществе. Начальный этап социализации происхо-

дит в семье. По мере взросления, у ребенка расширяется его круг общения, 

для каждого из которого свойственен свой стиль взаимодействия. Значитель-

ное число социальных контактов у ребенка возникает в школе. Поступление 

ребенка в школу совпадает с кризисом семи лет и приобретением новой со-

циальной позиции. У ребенка возрастает стремление к самостоятельности и 

утрата детской непосредственности. Позиция ребенка может не соответство-

вать ситуации. Также, на текущий момент, дети меньше играют вместе, им 

труднее разрешить мелкие конфликтные ситуации в игре. Приходя в первый 

класс, такие дети начинают испытывать коммуникативные трудности и часто 

возникают конфликты в процессе взаимодействия между детьми. 

Если рассматривать возрастные особенности младшего школьного воз-

раста, то можно отметить эмоциональный характер общения. Бурное реаги-

рование на замечания взрослых. Непонимание со стороны взрослых, одно-

классников, неудовлетворённость своим положением в обществе может при-

водить к ярким негативным эмоциям. Находясь в состоянии волнения, ребё-

нок не может последовательно думать, последовательно и планомерно дей-

ствовать, контролировать своё поведение. В свою очередь это приводит к 

возникновению конфликтов. 

Конфликты неизбежны в нашей жизни. Они могут носить конструк-

тивный и деструктивный характер. И школьников, особенно на начальной 

ступени образования, необходимо обучать умению разрешать конфликтные 

ситуации. Это возможно при длительной и многоплановой работе с учащи-

мися в течение всего обучения в начальной школе [2].  

    В данной статье представлен опыт проведения системы классных ча-

сов по психологии с учащимися с 1 по 4 класс, направленных на профилак-

тику конфликтных отношений в классе. Занятия проводятся на базе  ГБОУ 
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школы  №297 Пушкинского района Санкт-Петербурга. Представлены 

направления и темы классных часов для каждого возрастного этапа. В тече-

ние учебного года в классе проводится от 5 до 9 классных часов. В занятии 

задействован весь класс. В начале урока класс разделяется на подгруппы и 

обсуждение поднимаемого вопроса идет внутри группы. После завершения 

обсуждения в группах, их  представители высказывают точку зрения коман-

ды, после чего происходит обсуждение поднимаемого вопроса всеми под-

группами. Состав подгрупп в 1-2 классе может меняться. В такой форме ра-

боты учащиеся учатся понимать друг друга, высказывать свое мнение и слу-

шать других. С третьего по четвертый класс состав групп носит постоянный 

характер. Они формируются в начале года по результатам проводимой со-

циометрии. В такой форме работы школьники учатся уже находить общее 

между собой, открытости, принятию другого. Подгрупповая работа является 

одним из компонентов снижения конфликтных отношений в подгруппе. 

Умение слушать друг друга и обсуждать проблему всем классом является 

способом снижения межличностного напряжения в классе. Методы психоди-

агностической работы меняются в зависимости от возраста. Дополнением к 

статистическим методам оценки состояния учащихся используется наблюде-

ние классного руководителя за системой отношений между школьниками в 

классе. В конце занятия учащиеся оценивают результаты своей работы в 

форме рефлексии, которая может носить индивидуальный и подгрупповой 

характер. В конце года на последнем классном часу школьники оценивают 

свои изменения, делают вывод о своем вкладе в групповую работу и в работу 

всего класса на занятиях. Пишут итоговую рефлексию, направленную на 

анализ то, что они хотят изменить в себе в дальнейшем и узнать в следую-

щем учебном году. Анализируют свои чувства о проделанной работе. Теперь 

рассмотрим более подробно специфику проведения классных часов в каждой 

возрастной группе.    

В первом классе дети, приходя в школу, испытывают трудности адап-

тации к новым условиям. У них появляется новая социальная позиция – уче-

ник. У первоклассника формируется система отношений: «учитель – уче-

ник», «ученик-ученик», «ученик-класс». Каждая модель отношений требует 

развития коммуникативных навыков и умения взаимодействовать с партне-

ром либо группой. Если ребенок посещал детский сад, то ему проще общать-

ся с одноклассниками. В обратном случае возможны проблемы в налажива-

нии дружеских отношений. Для диагностики уровня мотивации учения ис-

пользуется анкета "Оценка уровня школьной мотивации" (Н.Г.Лусканова). 

Для выявления детей, испытывающих проблемы в общении с другими деть-

ми, анализируются вопросы «у тебя в классе много друзей» и «нравятся ли 

тебе твои одноклассники». Данная анкета позволяет дать первичную инфор-

мацию о психологическом состоянии класса и подобрать систему классных 

часов для учащихся. Основные задачи в первом классе – научить школьников 

играть вместе, выполнять вместе задание, развитие произвольности поведе-

ния и обучение слушать друг друга. Эти направления работы решаются через 

следующие темы: «Первый раз в 1 класс», «Я первоклассник», «От улыбки 
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хмурый день светлей» «Что мне снег, что мне дождик проливной, когда мои 

друзья со мной» (знакомство друг с другом, первый опыт пантомимы, ответ с 

поднятой рукой, развитие умения видеть друг друга, обучение умению иг-

рать вместе в игры малой подвижности). Также в первом классе профилакти-

ка конфликтных отношений идет через формирование понятия толерант-

ность. Дети знакомятся с разными народами, пробуют повторить в паре их 

национальные способы приветствия. Разбирается сказка «Теремок» и анали-

зируется, почему герои не смогли сначала все дружно жить. Итогом класс-

ных часов в первом классе возможно создание коллажной работы на тему 

«Там, на неведомых дорожках», в которой каждая подгруппа или пара реша-

ет, что будет рисовать для создания совместной сказочной истории. После 

склеивается совместная коллективная работа.         

Весь второй класс посвящен изучению эмоций человека. Понимание 

эмоционального состояния человека позволяет более грамотно построить с 

ним общение. Школьники учатся замечать, что эмоции человека могут ме-

няться в зависимости от ситуации, в которых он находится [1]. По положе-

нию рук, ног, мимике определяют эмоции человека. Второклассники знако-

мились с эмоциями радость, грусть, страх, удивление, вина, интерес,  злость, 

любовь. В качестве стимульного материала были подобраны стихи или 

фрагменты мультфильмов, в которых герои испытывали определенные эмо-

ции. Анализировалась динамика изменения эмоционального состояния чело-

века и причины его изменения. Работа была подгрупповая. 

Разбирая любую эмоцию, подгруппа методом мозгового штурма актуа-

лизировала свои знания по эмоции. Школьники сами учились формулировать 

понятие, ситуации, в которых они испытывали, например радость или грусть. 

Дети показывали эту эмоцию – испуганного, веселого, грустного человека, 

строили с ним разговор. Анализировали, как менялось настроение у второго 

человека, по какой причине. Показывалось, что нужно понять человека, если 

они хотят построить с ним эффективное общение. Разбирался вопрос о необ-

ходимости проявлять негативные эмоции. Дети рассуждали, что будет, если 

пропадет эмоция – возможно ли наше эмоциональное общение с другим че-

ловеком таким же полным. 

Третий и четвертый класс является периодом, когда детям становится 

интересно решать поставленные задачи, самостоятельно искать решение за-

дания. Если у них есть опыт подгрупповой работы в первом и втором классе, 

то им становится проще знакомиться с материалом, отдельные задания в ко-

торых носят личностный характер. В зависимости от класса материал одного 

классного класса по временному интервалу может быть в рамках одного или 

нескольких занятий. В качестве психодиагностического инструментария 

проводится социометрия. Она дает оценку понимания сложившейся системы 

отношений в классе. Тестирование проводится на начало и конец учебного 

года.  

В третьем классе учащиеся знакомятся с понятием внутренний мир. 

Основные задачи третьего класса – понимание причин различий между 

людьми и первичное знакомство со способами взаимодействия исходя из 



 

 

220 

личностных особенностей человека. Эти знания позволяют строить кон-

структивное взаимодействие с человеком и снижать степень конфликтных 

отношений.  

На классных часах изучение материала начинается с темы «Мой внут-

ренний мир». В одном из заданий группе необходимо найти общие качества 

группы. Поиск того что людей объединяет, всегда сложнее чем определение 

различий. Рисунок своего внутреннего мира дает возможность школьникам 

понять то, чем интересуюсь Я и есть ли в классе кто-то с похожими взгляда-

ми и интересами.  

Вторая тема посвящена понятию «черты личности», анализ черт лично-

сти человека, которые способствуют эффективному взаимодействию. На сле-

дующем занятии с детьми обсуждаем их некоторые черты личности и, каким 

меня видят со стороны окружающие. На данных классных часах учитывается 

степень доверия учащихся друг к другу и готовность быть откровенными пе-

ред классом.  

Предпоследние два занятия знакомят школьников с открытыми и за-

крытыми позами. На разминочном упражнении подгруппа без слов показы-

вает фразу и другие учащиеся определяют ее. Анализируются причины раз-

ницы объяснения и понимания классом и показывающими смысл фразы. На 

практике дети видели, что одну и ту же фразу разные люди без слов показы-

вали по-разному и ее содержание менялось от показывающего и отгадываю-

щего. В основном упражнении школьникам вводились понятия «открытые 

позы» и «закрытые позы». В задании один школьник садился в открытую по-

зу и второй в закрытую. Задача ведущего построить диалог с обоими школь-

никами. После диалога проводилась рефлексия, анализировалось с кем было 

комфортно или дискомфортно общаться. На последнем занятии учащиеся по 

внешнему виду учились определять настроение человека. Разбиралось, по 

каким причинам это бывает трудно выполнить. 

В четвертом классе, в рамках профилактики конфликтных отношений, 

учащихся знакомили с понятиями конфликт, стилями и способами поведения 

в конфликтных ситуациях. На первом занятии со школьниками разбиралась 

притча «Дерево гнева», писали пожелания друг другу. На втором и третьем 

занятии для понимания термина конфликт с детьми смотрели мультфильмы, 

где между героями возникали ссоры. Также через наглядные материалы раз-

бирались предпосылки, причины возникновения конфликтов и их послед-

ствия. Четвертое – пятое  занятие было посвящено анализу стилей поведения 

в конфликтных ситуациях. Разыгрывались диалоги между детьми в рамках 

каждого стиля поведения в конфликтных ситуациях. Анализировались до-

стоинства и недостатки каждого стиля. На итоговых занятиях, посвященных 

анализу системы ценностей и образу себя в пятом классе обращалось внима-

ние детей на важность договариваться и разрешать конфликты в самом нача-

ле их появления.  

Таким образом, система работы по профилактике конфликтов носит 

широкий характер. Понимание себя, своего эмоционального состояния, парт-

нера по общению, позволит более успешно строить взаимодействие друг с 
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другом и создавать меньше ситуаций, которые могут стать конфликтными.  

Это возможно уже в начальной школе через систему игр, сценок, проблем-

ных ситуаций в рамках занятий, где задействованы все учащиеся класса.  
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РАЗВИТИЕ ШКОЛЬНОЙ СЛУЖБЫ МЕДИАЦИИ  

В РЕСПУБЛИКЕ БЕЛАРУСЬ 

 

В мировой практике с конца 70-х годов прошлого века активно исполь-

зуется термин «альтернативные способы разрешения споров» или сокращен-

но «АРС». В англоязычной литературе он звучит как «Alternative Dispute 

Resolutions» (альтернативное урегулирование споров) или «ADR». Данный 

термин подразумевает под собой использование гибких механизмов урегули-

рования споров и конфликтов, путем проведения переговоров и применения 

примирительных процедур, с участием третьего независимого лица – медиа-

тора (от латинского слова «mediare», что означает «посредничать»). Сама 

процедура разрешения спора (конфликта) таким путем называется «медиа-

ция». Эти способы возникли как альтернатива и в противовес сложному тя-

желовесному государственному правосудию, имеют социальную направлен-

ность [1]. В основе института «АРС» заложен принцип, при котором споря-

щие стороны способны услышать и понять друг друга, что в конечном итоге 

приводит к выработке совместно принятого решения, выгодного обеим спо-

рящим сторонам. Медиация – это междисциплинарная область, она лежит на 

стыке таких отраслей знаний, юриспруденция, социология, психология, кон-

фликтология, лингвистика. На это в своих работах указывают А.Я. Анцупов, 

Е.М. Бабосов, Ю.Е. Тимчишен, Дж. Уислейд, О.Н. Здрок, И.А. Бельская, 

Р.Р. Максудов, А.Ю. Коновалов и другие. 

В основе медиации заложено изменение подхода к человеку и важно-

сти восстановления межличностных отношений. На данный момент, медиа-

ция – это международно-признанный инструмент реализации права каждого 

человека на возможность высказать свое мнение, на возможность быть поня-

тым и услышанным, на значимость человеческих взаимоотношений и осво-

бождения от негативных состояний с обретением ресурса для поиска выхода 

из сложных ситуаций. Одним из направлений в восстановительной медиа-

ции, используемых во многих странах мира (Великобритания, Польша, Гер-

мания, США), является обучение соответствующим практикам специалистов 
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образования, здравоохранения, социальной службы, юристов и других спе-

циалистов. 

Медиация, в современном её контексте, в Республике Беларусь начала 

свое развитие в 2010 году, с реализации первого правового эксперимента в 

системе хозяйственных судов по внедрению внесудебной медиации (Пилот-

ный проект Высшего Хозяйственного Суда Республики Беларусь и ОО «Бе-

лорусский республиканский союз юристов), с созданием «Центра разреше-

ния конфликтов». Преемником данного центра в 2011 году стало УПУ 

«Центр «Медиация и право» ОО «Белорусский республиканский союз юри-

стов» [6]. Медиатором мог быть специалист, имеющий высшее юридическое 

образование. 

Начиная с 2011 года, в Центре ведется ряд работ, по совершенствова-

нию законодательства в сфере медиации, подготовке медиаторов, создаются 

социально направленные проекты («Семейная медиация», «Школьная меди-

ация», «Восстановительная медиация» и др.), по развитию медиации в Рес-

публике Беларусь. Медиация вышла за рамки судов и других юридических 

учреждений. Активно развивается и начинает использоваться школьная ме-

диация (И.В. Орловская, И.А. Бельская, М.А. Кононович, И.Ю. Хомутников, 

О.К. Шульга и др.). Рассматриваются вопросы о применении медиации в со-

циальной сфере, в медицине, в психологии и других отраслях. 

Развитие школьной медиации в Республике Беларусь началось с проек-

та «Медиация – умение договариваться», реализовавшегося в 2011 году, в 

рамках которого были подготовлены специалисты образовательных и соци-

альных учреждений, овладевшие навыками практической медиации. Опреде-

лены пилотажные площадки, сформированы центры по подготовке специа-

листов. В начале работы проекта было проведено исследование (М.С. Бойко) 

которое показало, что в Республике Беларусь наблюдается: 

- низкая популярность данной технологии разрешения конфликтов; 

- отсутствие команды единомышленников среди сотрудников школы; 

- отсутствие поддержки со стороны администрации учреждения; 

- отсутствие программ подготовки медиаторов-детей; 

- загруженность педагогов и детей; 

- сложности в поддержании мотивации у педагогов и учеников к разви-

тию службы медиации [3]. 

В 2013 году в Республике Беларусь принят закон «О медиации» (№58-З 

от 12 июля 2013 года, вступил в силу 24.01.2014), который закрепил возмож-

ность урегулирования споров путем применения медиации. Что дало воз-

можность на внедрение медиации в Республике Беларусь в новом контексте, 

и послужило новым толчком к более активному развитию «Школьных служб 

медиации». 

В 2015 году в Гродно открыт филиал УПУ «Центр «Медиация и пра-

во». В школах, гимназиях, колледжах города Минска и Гродно – апробиру-

ются и работают экспериментальные проекты по созданию школьных служб 

медиации. В Минске (апрель, 2018) состоялся первый фестиваль школьников 
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и студентов «Медиация Будущего», что позволяет судить о развитии данного 

направления среди молодежи. 

При анализе работы школьных служб медиации за 2017-2018 учебный 

год, директор филиала УПУ «Центр «Медиации и права» О.К. Шульга 

(Гродно) указывает, что участники проекта отмечают: 

- удовлетворенность деятельностью в инновационных проектах; 

- повышение профессиональной компетентности; 

- новые эффективные практики по построению коммуникаций между 

участниками образовательного пространства; 

- выраженное снижение конфликтов и быстрое разрешение конфликтов 

в школах без применения административных процедур [5]. 

В глобальном контексте развития медиации лежат, прежде всего, важ-

нейшие международно-правовые акты по правам человека Организации Объ-

единенных Наций (ООН) и Организации ООН по вопросам образования, 

науки и культуры (ЮНЕСКО), Детского фонда ООН (ЮНИСЕФ), что позво-

ляет судить о международной значимости. В республиканском контексте, 

можно выделить такие значимые события. В августе 2018 года, состоялась 

встреча министра юстиции с постоянным координатором ООН, постоянным 

представителем Программы развития ООН в Беларуси и представителем 

Детского фонда ООН (ЮНИСЕФ) в Беларуси, где достигнуты договоренно-

сти о сотрудничестве в сфере развития медиации. Данное событие послужило 

поводом к проведению 24 октября 2018 года круглого стола на тему «Бело-

русская школьная служба медиации: влияние на образовательный процесс и 

тенденции развития в Республике Беларусь». Инициаторами, которого явля-

лись – Министерство юстиции Республики Беларусь, Детский фонд ООН 

«ЮНИСЕФ» в Республике Беларусь, ОО «Белорусский республиканский со-

юз юристов», УПУ «Центр «Медиация и право». Обсуждались вопросы раз-

вития школьной медиации в Республике Беларусь, на основании ранее полу-

ченного опыта. 

Необходимо отметить, что на современном этапе в Республике Бела-

русь все сильнее возрастает интерес к развитию школьных служб медиации. 

Активное развитие данного направления урегулирования споров и конфлик-

тов, возникающих в образовательной среде, продиктовано быстро меняющи-

мися социальными условиями жизни, на фоне растущей конкуренции в ми-

ровом пространстве. Данные обстоятельства, зачастую, негативно сказыва-

ются на эмоциональном и психологическом микроклимате семьи, семейных 

отношений, отношениях с окружающими. Сложности общения в семье, при-

водят к переносу эмоционально неразрешенной конфликтной ситуации на 

образовательное пространство. При чем, это действие (в большей или мень-

шей степени), осуществляют все участники образовательного процесса. 

Беря во внимание, что отношения, формирующиеся между учащимися 

(учениками), педагогами и родителями, могут приводить к возникновению 

негативных эмоций и последующему возникновению конфликта, в нашей 

стране разработаны и применяются обучающие программы учетом этих 

условий. В основу обучения заложены навыки и умения урегулирования 
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школьных конфликтов, новые формы поведения в конфликтных ситуациях, 

умение услышать и понять друг друга. В процессе овладения технологиями 

медиации дети и взрослые проходят обучение коммуникативным навыкам, 

навыкам ведения переговоров. Способностям, с помощью которых появляет-

ся возможность шире взглянуть на участников спора и создать условия для 

спорящих сторон, в которых они смогут увидеть и понять свои интересы. 

Выработать самостоятельное, удовлетворяющее их решение, таким образом 

нейтрализовать конфликтную ситуацию [2]. 

В ВГУ имени П.М. Машерова проведено анкетирование студентов 4-го 

курса дневной формы обучения, студентов 5-го курса заочной формы обуче-

ния, магистрантов 1-го и 2-го года обучения, слушателей ИПК и ПК, обуча-

ющихся по специальности «Психология», в количестве 85 человек, в возрасте 

от 20 до 47 лет. В рамках опроса, необходимо было ответить на вопрос, - 

«Кто может принимать участие в альтернативном разрешении споров, возни-

кающих в образовательной среде». Анализ полученных данных показал, что 

мнения респондентов разделились таким образом: школьные учителя – 

71,8%, учащиеся лицеев и колледжей – 24,7%, другие сотрудники учрежде-

ний образования – 51,8%, ученики школ – 18,8%, студенты институтов и 

университетов – 57,6%, родители – 44,7% (рисунок 1). 

 
Рисунок 1 – Распределение ответов респондентов 

Таким образом, по мнению опрошенных, урегулирование и предотвра-

щение детских, подростковых и юношеских конфликтов и споров, возника-

ющих в образовательной среде, возможно только при сотрудничестве всех 

участников образовательного процесса. 

Создание школьных служб медиации является альтернативным дей-

ственным механизмом разрешения конфликтов возникающих в образова-

тельной среде. Внедрение и развитие школьной службы медиации позволит 

сделать более эффективным психолого-педагогическое сопровождение уча-

щихся, высвободить административные ресурсы и улучшить микроклимат 

школы. Школьная служба медиации – это служба, созданная в образователь-

ной организации и состоящая из педагогов, учащихся и их родителей, про-

шедших необходимую подготовку и обучение основам метода школьной ме-

диации и медиативного подхода [4]. 

На основании выше изложенного, и учитывая перспективность разви-

тия данного направления УПУ «Центр «Медиация и право», при поддержке 

Министерства образования Республики Беларусь, Комитета по образованию 
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Мингорисполкома, ГУО «Минский городской институт развития образова-

ния», – в январе 2019 году начинает реализацию пилотного проекта по ин-

тенсивному обучению медиаторов «Школьных служб медиации», на базе 

ГУО «Минский городской образовательно-оздоровительный центр «Лидер». 

Для создания более широкого контекста обучающего процесса, будут при-

влечены медиаторы специалисты в юриспруденции, медицины, журналисти-

ки, строительства и др. 
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ОСОБЕННОСТИ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ МЕДИАЦИИ  

В СИСТЕМЕ ПРОСВЕЩЕНИЯ 

 

Медиация - примирительная процедура, технология урегулирования 

конфликта, базовой   основой которой являются принципиальные переговоры 

участников конфликта с участием независимого посредника, медиатора цель 

которого помочь выработать взаимовыгодное соглашение конфликтующих 

сторон. [1] 

Главная цель действий конфликтующих сторон в процессе альтерна-

тивного урегулирования конфликтов технологией медиация- это возмож-

ность конструктивного разрешения последствий конфликта. [2] 

Так отличается ли медиация от других альтернативных методов раз-

решения конфликтов? Если отличается, то чем? Если нет, то зачем вводить 

новое понятие для старых методов работы? 

Тот факт, что за последние пол века медиация стала приоритетной 

технологией разрешения конфликтов во многих странах: говорит о том, что в 

https://mediation-law.by/
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этом альтернативном методе есть то что принципиально отличает этот метод 

альтернативного разрешения споров не только от судебного разрешения спо-

ров, но и от других альтернативных методов. [2] 

Не случайно разрешение конфликтов с помощью медиации совпадает 

с развитием на мировом уровне психологии и конфликтологии. И, следова-

тельно, отличительной особенностью медиации является в решении кон-

фликтов учет закономерностей развития психики, психических явлений: 

процессов познавательных и эмоционально-волевых, свойств личности, со-

стояний. Особое значение имеют такие свойства личности как потребности, 

система ценностей, мировоззрение. 

На современном уровне развития общества отмечается новое отноше-

ние к потребностям, новая организация удовлетворения потребностей. Суть 

этого явления не просто в удовлетворении потребностей как средства выжи-

вания. Серьезное внимание начинают уделять уровню, качеству удовлетво-

рения потребностей, содержательной стороне удовлетворению потребностей, 

многогранности и иерархии удовлетворения потребностей, что связано непо-

средственно с повышением уровня жизни и является содержательной сторо-

ной качества жизни.  

Эмоции –это приятные или неприятные переживания, возникающие в 

ответ на информацию о свойствах объекта, явления, ситуации окружающего 

мира, а также на особенности собственного поведения – в качестве их оценки 

с точки зрения успешности удовлетворения потребностей. 

Принципиально важное значение для понимания особенностей удо-

влетворения потребностей имеют сенситивные системы. Всего сенситивных 

систем пять: зрительная, слуховая, обонятельная, тактильная, вкусовая. 

 С учетом вышеизложенного материала очевидно, что потребности, и 

особенности их удовлетворения имеют сложную, многоуровневую систему 

физиологических, психологических, социальных факторов удовлетворения. 

Учитывая тот факт, что удовлетворенные потребности, становясь не актуаль-

ными не исчезают, а дифференцируются, усложняются очевидно многообра-

зие потребностей бесконечно. Человек существо социальное. Человек отно-

сится одновременно к нескольким группам. Группа семья, группа –коллектив 

на работе, группа друзья и т.д. В связи с этим человек постоянно вступает в 

межличностное взаимодействие с другими людьми для удовлетворения сво-

их потребностей. Это приводит к столкновению потребностей и интересов.  

И этот факт является причиной возникновения конфликтов. Как из-

вестно конфликты являются неотъемлемой частью жизнедеятельности чело-

века. Конфликты имеют конструктивные и деструктивные последствия. В 

интересах личности стремиться не к бесконфликтным отношениям так как 

это не реально, а разрешать конфликты методами, имеющими конструктив-

ные последствия разрешения конфликтов.[1] 

Известны неконструктивные методы разрешения конфликтов такие 

как позиции, которые занимают участники конфликта. Жесткая и мягкая по-

зиции. Занятие позиций может иметь только деструктивные последствия при 

разрешении конфликта. Есть стили поведения в конфликте, имеющие кон-
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структивные или деструктивные последствия в зависимости от ситуации, 

свойств личности конфликтующих сторон, предмета конфликта: 1) оборони-

тельно-изолирующий стиль – уклонение, доминирование, капитуляция; 2) 

компромисс. И разрешение конфликта посредством сотрудничества. Техно-

логия, которая и должна реализовываться в альтернативном методе разреше-

ния конфликтов –медиации. 

Семь этапов в разрешении конфликтов с использованием метода раз-

решения конфликта сотрудничества: необходимость признать конфликт; по-

нимание преимуществ конструктивного разрешения конфликта; необходи-

мость договориться о процедуре месте организации работы с проблемой; 

необходимость определить границы конфликта; признать проблему общей 

проблемой; желание найти взаимовыгодное решение проблемы; исследова-

ние проблемы; поиск всех возможных решений проблемы. Можно использо-

вать технологию «мозговой штурм». Выбор решений удовлетворяющих 

участников конфликта. Разработать алгоритм достижения цели проблемы. 

Оценка принятого решения. 

Принципиально важным вопросом для эффективного использования 

медиации является вопрос личности медиатора. Его задача помочь конфлик-

тующим сторонам организовать ситуацию сотрудничества в разрешении 

конфликта. Какими свойствами личности должен обладать медиатор, каким 

должно быть его образование. Требования, предусмотренные законом слиш-

ком общие, не конкретные. Учитывая тот факт, что медиатору необходимо 

иметь дело с психикой человека, с психическими явлениями, не целесообраз-

но ли если медиатор будет психологом, а так как межличностные отношения 

в группе – общение, конфликты, управление изучает отрасль социальной 

психологии может целесообразно если медиатор будет иметь профиль соци-

альная психология? 

Например, в системе просвещения кто включен в систему отношений? 

Между кем возникают конфликты? Сотрудники общественных учреждений 

обучения и воспитания, родители, дети. Именно между ними возникают кон-

фликты. И задача медиатора между этими участниками организовать отно-

шения сотрудничества. Медиатором не может быть сотрудник общественно-

го учреждения обучения и воспитания так как принадлежность к системе бу-

дет мешать использованию принципа беспристрастности. И даже если допу-

стить в качестве исключения такую возможность вряд ли остальные участни-

ки конфликта смогут поверить этому, а, следовательно, вероятность решения 

конфликта методом сотрудничества изначально ставиться под сомнение. Тем 

более в системе обучения и воспитания уже есть технологии разрешения 

конфликтов и не секрет то что они не эффективны. Так стоит ли в систему 

просвещения вводить новую должность, которая с большой долей вероятно-

сти будет занята педагогами. Не целесообразно ли было бы для решения 

конфликтов с помощью медиации обращаться в соответствующие организа-

ции за пределами системы просвещения.  
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В системе просвещения целесообразно для снижения количества кон-

фликтов и их остроты реализовывать системный подход к организации жиз-

недеятельности в системе просвещения.  

     Например, уделить особое внимание подбору педагогических тех-

нологий.  Педагог является руководителем учебного процесса. В связи с этим 

основными функциями педагога являются функции: организации учебного 

процесса и управления учебным процессом. Результатом деятельности педа-

гога является успешное усвоение учащимися информации, предложенной 

педагогом. Для успешного усвоения информации крайне важно, чтобы в ра-

боту с информацией было включено как можно больше познавательных про-

цессов. Необходимо, чтобы педагог был знаком с познавательными процес-

сами: ощущение, восприятие, внимание, память, мышление, речь, воображе-

ние, понимал их смысл, понимал тот факт, что познавательные процессы 

представляют собой систему взаимосвязанных и взаимозависимых элемен-

тов. Педагог должен понимать, что только включение в работу с информаци-

ей как можно большего количества познавательных процессов может приве-

сти к эффективному усвоению информации и оперированию ею. В организа-

ции и управлении учебным процессом направленности естественно- гумани-

тарных и точных наук имеются различия. Для эффективного усвоения мате-

риала естественно-гуманитарных наук важны такие педагогические техноло-

гии, как лекция –дискуссия, лекция консультация, лекция с обратной связью, 

доклад-дискуссия, проблемное обучение. Технология дословного заучивания 

и воспроизводства информации, хотя часто используется неэффективна. Не-

эффективность этой технологии заключается в том, что в работу с информа-

цией не включены другие познавательные процессы, кроме абстрактной па-

мяти и прежде всего не включено мышление, что крайне негативно отража-

ется на успешности усвоения информации и использовании ее в практиче-

ской деятельности.   

Для получения максимально эффективного результата на практиче-

ских занятиях можно успешно использовать доклад-дискуссию. Эта техноло-

гия развивает креативное мышление; активизирует процесс принятия мате-

риала; более глубокое понимание материала.  Дискуссия оживляет учебный 

процесс, активизирует познавательную деятельность, позволяет педагогу 

управлять коллективным мнением группы. В конце работы обязательно 

необходимо провести занятие с обсуждением всех вопросов. Это дает воз-

можность всему материалу быть представленным одновременно. Педагог 

имеет возможность акцентировать внимание на опорных точках материала. А 

это дает возможность усвоить материал как систему информации по предме-

ту. Материал представленный системой-  системой хранится в подсознании и 

может быстро быть извлечен из подсознания дополнен, углублен, расширен и 

использован для эффективного решения проблем. 

На современном этапе развития общества в нашей стране есть серьез-

ная проблема в кадрах технической направленности в основе которой лежат 

знания точных наук: математики, физики, химии. Существует мнение, что в 

технические ВУЗы, учащиеся не идут, что справедливо лишь отчасти. Идет 



 

 

229 

меньшее количество учащихся, но их больше чем бюджетных мест т.е. часть 

учащихся учится и на внебюджетной основе. Проблема в том, что большое 

количество учащихся не могут сдать экзамены и зачеты по общеобразова-

тельным предметам: математике, физике, химии уже в 1-м семестре и далее, 

то есть учащиеся даже не доходят до изучения профильных курсов. Отчис-

ляются за неуспеваемость по общеобразовательным предметам. Конечно 

здесь важно пересмотреть целесообразность сложности и объема материала, 

предлагаемого учащимся. Основная причина этого факта в использовании 

неэффективных педагогических технологий.  Проблема не в том, что педаго-

гических технологий эффективных в работе с точными науками нет, а в том, 

что они не используются педагогами.  Трудно придумать более неэффектив-

ный метод закрепления материала чем самостоятельная работа, когда уча-

щийся сам работает с материалом, данным в лекции-монологе, а это чуть ли 

единственный метод работы как в аудитории, так и дома. Самостоятельная 

работа может быть использована только для контроля усвоения уровня зна-

ний учащимися. Есть педагогические технологии, делающие работу педагога 

максимально эффективной, причем не только без дополнительных затрат со 

стороны педагога, но и с некоторой экономией времени и сил. Эффективны-

ми педагогическими технологиями для преподавания точных наук являются: 

пары и группы сменного состава и технологии учитель-ученик. В педагоги-

ческой технологии пары и группы сменного состава ставятся и успешно до-

стигаются следующие цели: обучение умению решать задачи; формировать 

навыки структурирования материала, выделению стержневых мыслей, пред-

ставлению их зрительно в хорошо запоминаемой форме; формирование уме-

ний говорить (задавать вопросы, объяснять, возражать с использованием 

изучаемого материала); формирование навыков сотрудничества. В педагоги-

ческой технологии ученик-учитель успешно достигаются такие цели: для по-

вышения эффективности обучения – закрепляется пройденный материал, 

проводится опрос учащихся и т.д.; для развития свойств личности – развива-

ются способности лидера, формируется интерес к предмету; повышается са-

мооценка; снижаются психические затраты педагога через делегирование 

полномочий учащимся. Технологии хорошо разработаны, апробированы, то 

есть научно-обоснованы и их нужно использовать. 

Педагогу, не реально реализовывать индивидуальный подход к каж-

дому учащемуся. Но это могли бы делать родители, если бы педагог вместо 

поиска виноватых помогал родителям реализовывать индивидуальный под-

ход как специалист. Так как родители не всегда могут это делать самостоя-

тельно. Повышение качества организации учебного процесса и сотрудниче-

ство с родителями создавали бы условия комфорта в системе с более высо-

кими достижениями детей в усвоении материала. Это создавало бы более 

комфортную обстановку для всех участников ситуации, снижало бы количе-

ство конфликтов. А разрешение оставшихся конфликтов высококвалифици-

рованными специалистами, не входящими в систему просвещения, еще 

больше сближало бы участников ситуации, помогая решать конфликты по 

принципу сотрудничества. Ведь задача медиатора в помощи организовать 
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ситуацию сотрудничества в том случае, когда участники конфликта сами 

этого сделать не могут 
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ФОРМИРОВАНИЕ НАВЫКОВ КОНСТРУКТИВНОГО  

ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ ПОДРОСТКОВ В КОНФЛИКТНЫХ  

СИТУАЦИЯХ 

 

Конфликт – неизбежное явление социальной жизни, однако неумение 

взаимодействовать в конфликтных ситуациях часто ведет к негативным по-

следствиям. Нередко  вместо анализа проблемы и поиска оптимальных путей 

ее решения учащиеся пытаются интенсивным способом повлиять на объект 

противоречия и производят действия, ведущие к эскалации конфликта, а не-

которые ученики и вовсе обращаются к деструктивным моделям поведения.  

 Особенно остро проблема конфликтов стоит в подростковом возрасте.  

Ведь именно на этот период приходится кризис подросткового возраста,  ко-

торый Э. Эриксон назвал кризисом идентичности [4]. Он сопровождается та-

кими негативными проявлениями, как психологический и физиологический 

дискомфорт, негативизм, повышенная  эмоциональность и  тревожность.  

Многие родители подростков жалуются на то, что их отношения с 

детьми заходят в тупик из-за постоянных конфликтов. Это также обусловле-

но возрастными особенностями. В поисках собственного Я, собственных 

жизненных ценностей, в стремлении почувствовать себя взрослыми, стать 

более независимыми от родителей подростки свергают родительский автори-

тет, подвергая сомнению ценности, которые раньше казались незыблемыми 

[1].  

Школа – место, где подростки проводят большую часть своего време-

ни, активно взаимодействуя со сверстниками и учителями. Поэтому именно 

школе (наряду с семьей) принадлежит ключевая роль в формировании у че-

ловека умения общаться, взаимодействовать с другими людьми. С целью 
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профилактики повышенной конфликтности  мы, опираясь на концепцию 

Гришиной Н.В. [2], разработали программу по формированию навыков кон-

структивного взаимодействия в конфликтных ситуациях, которая призвана 

помочь  подросткам более гибко выстраивать отношения с ближайшим соци-

альным окружением. Программа рассчитана на учащихся 7-9-х классов. Воз-

раст детей 13-15 лет.  

Профилактика конфликтности в школьных коллективах в период, когда 

ценность общения со сверстниками выходит на первый план, помогает  под-

росткам более спокойно переживать трудности подросткового кризиса, дела-

ет их пребывание в школе более комфортным, а также  способствует созда-

нию более благоприятного психологического климата в семьях и школьных 

коллективах. Это является важным фактором  дальнейшего развития уча-

щихся, так как, по единодушному мнению психологов, конфликты этого пе-

риода и способы их разрешения оказывают значительное влияние на форми-

рование личности и ее социализацию. 

Участие в тренинговых занятиях дает возможность подросткам приме-

рить на себя роли конфликтующих сторон, и на практике, в игровой форме, 

проработать актуальные конфликтные ситуации со сверстниками, родителя-

ми и учителями [3]. Это способствует достижению важных практических ре-

зультатов: 

 - предметных - знаний о наиболее успешных стратегиях взаимодей-

ствия в конфликтной ситуации и шагах, которые необходимо сделать для 

нахождения оптимального способа выхода из конфликтной ситуации. 

- метапредметных – умений видеть ситуацию глазами партнера и раз-

решать конфликты на основе согласования позиций и учета интересов обеих 

сторон; развитию навыков сотрудничества. 

- личностных – возможности выстраивать более комфортные и гармо-

ничные отношения с ближайшим социальным окружением вследствие полу-

ченных навыков; повышению интереса к самопознанию и саморазвитию. 

Таблица 1. План проведения  тренинговых занятий 

Задачи Содержание 

1 Занятие. «Пять стратегий взаимодействия в  конфликтных ситуа-

циях» (борьба, избегание, уступка, компромисс, сотрудничество) 

- познакомить  учащихся с 

разными стратегиями  взаи-

модействия в конфликтных  

ситуациях; 

 

- учить подростков быть бо-

лее гибкими в общении,  

находить наиболее конструк-

тивные способы взаимодей-

ствия в конфликтных ситуа-

циях; 

 

 Вступление: «Для чего нам  нужно 

уметь разрешать конфликтные ситуации?» 

       Тренинг: «Рисуем вдвоем». 

Рассказ   психолога о стратегиях пове-

дения в конфликтных ситуациях (с исполь-

зованием презентации).  

Рефлексия в парах и в  группе. Анализ  

использованных   стратегий взаимодей-

ствия  в  ходе тренинга «Рисуем вдвоем».  

Мозговой штурм:  

- показ пяти видеороликов ( или разыгран-

ных сценок)  с одной конфликтной ситуа-
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- сформировать представле-

ние о наиболее успешных  

стратегиях в общении с близ-

кими людьми. 

 

 

цией, но пятью разными стратегиями вы-

хода из нее. 

Задание группам:  

- определить  стратегии  реагирования в  

показанных  видеороликах ( или сценках).  

- ответить на вопрос , какие стратегии в 

данной ситуации оказались наиболее 

успешными? 

Мини-дискуссия:  «Плюсы  и  минусы 

разных стратегий» 

2 Занятие. «4 шага для оптимального  разрешения конфликтных си-

туаций». 

- познакомить учащихся с   

этапами  выхода из кон-

фликтной ситуации; 

 

 

- научить подростков в любой 

проблемной ситуации обще-

ния осознавать свои мысли и 

чувства  по поводу конкрет-

ной ситуации; 

 

-  научить подростков в лю-

бой проблемной ситуации 

общения видеть ее с позиции   

другой стороны; 

 

 

- научить подростков вести 

конструктивный диалог  и 

выходить из конфликта с уче-

том интересов обеих сторон. 

 

 

Рассказ  психолога о    4 шагах, кото-

рые надо сделать, чтобы найти оптималь-

ный способ  взаимодействия в конфликт-

ной ситуации (на примере конкретной 

конфликтной ситуации). 

1 шаг  – понять, что Я думаю по по-

воду сложившейся ситуации? Что Я чув-

ствую?  

2 шаг – поставить  себя на место 

партнера. Что он (-а) думает и чувствует по 

поводу сложившейся ситуации? 

3 шаг -  посмотреть на ситуацию  со 

стороны.  Понять  чувства, мысли и жела-

ния обоих партнеров. 

4 шаг - вступить в диалог с партне-

ром. Объяснить  свой взгляд на ситуацию  

и свои чувства, связанные с ней. Уточнить, 

что по этому поводу думает партнер и про-

яснить его чувства. 

Дискуссия  на тему:  

«Как нужно было нивелировать кон-

фликтную ситуацию, чтобы сохранить от-

ношения?» 

Ролевая игра: 

«Учимся оптимальному взаимодей-

ствию с родителями в конфликтных ситуа-

циях» (на примере конкретной  ситуации 

взаимодействия мамы и подростка)  

Задание группам: 

1. Ответить на следующие вопросы: 

что чувствует  и думает подросток и его 

мама в данной ситуации? Как выглядит эта  

ситуация  со стороны? Какая стратегия 
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взаимодействия  была бы более  эффектив-

на?  

2. Выбрать от каждой группы акте-

ров и предложить им разыграть  свой вари-

ант выхода из конфликтной ситуации. 

Коллективная рефлексия 

3 Занятие. «Оптимизация полученных знаний о конфликтных ситуа-

циях и взаимодействии в них».   

- закрепить  полученные зна-

ния и навыки  конструктив-

ного взаимодействия  в кон-

фликтных ситуациях; 

 

- обучить нивелированию 

конфликтов на разных стади-

ях; 

 

- обучить  оптимальным стра-

тегиям выхода из имеющего-

ся конфликта со сверстника-

ми, родителями и учителями. 

 

 Вспомнить материалы предыдущих 

занятий: 

- 4 шага для выхода   из   конфликт-

ных ситуаций. 

- 5 стратегий взаимодействия в  кон-

фликтных ситуациях  

Ролевая игра: 

«Как нивелировать  конфликтные си-

туации»  

- предоставление  каждой группе  

описания одной  конфликтной ситуации; 

- задание группам: в течение 1-2 ми-

нут обсудить, какой способ взаимодей-

ствия в  данной конфликтной ситуации  

наиболее эффективен; 

 - проигрывание  сценок  с оптималь-

ным разрешением конфликтных ситуаций; 

- коллективная рефлексия. 

Дискуссия на тему:   

«Как знания о конструктивных спо-

собах взаимодействия в  конфликтных си-

туациях  могут быть использованы в ре-

альной жизни» 

4 Занятие. «Развитие навыков сотрудничества в создании  совмест-

ного проекта» 

- сформировать представле-

ние  о командной работе над 

совместным проектом, ис-

пользуя знания о конструк-

тивном взаимодействии в 

конфликтных ситуациях; 

 

- способствовать развитию 

навыков  сотрудничества и  

компромиссного общения в 

совместной деятельности. 

Рассказ   психолога: 

«Правила конструктивного взаимо-

действия при создании совместного проек-

та».  

Тренинг: «Совместный проект».  

1. Задание группам: 

а) придумать тему общего рисунка  

или коллажа,  

б) создать за короткое время рисунок 

или коллаж. 

2. Презентация рисунков с  анализом  

стратегий взаимодействия. 
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Подведение итогов курса. Рефлексия. 

Обратная связь. 

Результаты проведенного в 2017-2018 году пилотного проекта реализа-

ции программы  в Лицее №239 и Гимназии №587  показали, что  программу 

профилактики конфликтов можно проводить как в группах по 15 человек 

(как это принято в тренинговых занятиях), так и в классе. Однако для  прове-

дения занятий с целым классом  необходимо соблюдение следующих усло-

вий: 

● хорошее знание психологом детского коллектива (доверительные 

отношения); 

● помощь второго педагога.  

Для оценки эффективности программы с подростками был проведен 

тест Томаса Килмана «Способы реагирования в конфликте» (до и после про-

хождения курса). Выявленная динамика позволила проанализировать, 

насколько изменилось представление участников о конструктивном поведе-

нии в конфликтных ситуациях, определить степень усвоения материала. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рисунок 1. Предпочитаемые стратегии поведения в конфликте  

до прохождения программы  
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Рисунок 2. Предпочитаемые стратегии поведения в конфликте 

после  прохождения программы  

 

Анализ динамики предпочитаемых стратегий поведения в конфликт-

ных ситуациях показал, что увеличился процент учеников, которые, в первую 

очередь, предпочитают в конфликте стратегию сотрудничества и тех, кто 

стремится к поиску компромисса.  

Это позволяет сделать вывод об эффективности разработанной про-

граммы. Программа формирует у подростков устойчивые навыки взаимодей-

ствия в конфликтных ситуациях, а также способствует профилактике кон-

фликтности в подростковой среде. 
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ШКОЛЬНАЯ МЕДИАЦИЯ КАК ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ТЕХНОЛОГИЯ 

 

В последнее время, в связи с проникновением медиации в пространство 
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образовательных организаций, стало уместно говорить о таком самостоя-

тельном направлении, как педагогическая (школьная) медиация.  

Несмотря на его большую близость к психологическому направлению, 

самостоятельным его делает ряд задач сугубо педагогического характера. 

Ее практический смысл состоит в создании безопасной среды образо-

вательной организации (без драк и других форм насилия), а «высший», соб-

ственно педагогический смысл заключается в содействии наиболее эффек-

тивной социализации личности обучающихся. 

Основной целью школьной медиации
4
 является воспитание у всех 

участников образовательного процессов культуры «цивилизованного урегу-

лирования конфликта».  

Под цивилизованным урегулированием конфликта следует понимать, в 

первую очередь, готовность и способность «договориться», принять реше-

ние, которое либо полностью (вариант консенсуса), либо частично (вариант 

компромисса) удовлетворит конфликтующие стороны, сводя к минимуму ве-

роятность несправедливости и насилия над личностью.  

Таким образом, развитие «умения договариваться» – один из аспектов 

формирования общей коммуникативной компетентности личности, одной из 

важнейших задач педагогики. 

Отличительная черта школьной медиации – это широкий спектр реша-

емых с ее помощью задач. Кроме перечисленных, медиация может использо-

ваться как инструмент профилактической и коррекционной направленности в 

решении других проблем (например, в отношении девиантного поведения). 

Итак, основными сферами деятельности специалистов школьной ме-

диации является: 

– проведение просветительской работы (в отношении медиации и эф-

фективной коммуникации) среди учеников, их родителей и педагогического 

состава; 

– урегулирование возникающих конфликтов; 

– формирование коммуникативных умений у детей, педагогов и роди-

телей (навыков конструктивного решения конфликтов, ненасильственных 

стратегий поведения). 

Следует отметить, что в случае школьной медиации возникают опреде-

ленные трудности с реализацией ряда принципов «классической» медиации – 

например, конфиденциальности (т.к. информация о конфликте может «про-

сочиться» даже без вины медиатора), нейтральности (независимости от ад-

министрации, которая зачастую имеет свои интересы и позиции), равнопра-

вия сторон (вследствие неравенства статуса конфликтующих сторон в случа-

ях конфликтов «ученик-учитель», «учитель - родители», «отличник» - 

«нарушитель порядка») и даже добровольности участия. Однако нарушение 

этических принципов сводит эффективность данной технологии (как и смысл 

                                                           

4
 В данном случае мы будем говорить о ней, хотя существуют вполне удачные попытки 

внедрения данного метода в другие виды образовательных организаций – например, в 

детские дошкольные образовательные учреждения. 
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ее применения) «на нет».  

Школьная медиация имеет определенные ограничения. Кроме общих 

ограничений (общая неадекватность, неспособность более или менее объек-

тивно оценивать ситуацию, оценивать и контролировать свое поведение у 

любого участника процедуры, включая медиатора) нежелательно ее приме-

нение: 

– в случаях, требующих дисциплинарного вмешательства; 

– при инцидентах, связанных с распространением и употреблением 

наркотиков, хранением и применением оружия, другим противоправным по-

ведением, физическим насилием, сексуальными домогательствами или изде-

вательством (они предполагают вмешательство иного характера). 

Также нужно учесть, что даже в более легких случаях: 

– не все конфликты можно разрешить в принципе, и с помощью медиа-

ции – в частности (особенно –  затяжные конфликты эмоционального харак-

тера, со сложными этическими составляющими, вызывающими неоднознач-

ность оценки ситуации и т.п.); 

– для всех участников процесса (для медиаторов – в большей, для кон-

фликтующих сторон – в меньшей степени) нужен определенный уровень 

личностной зрелости (включающей в себя гуманизм и развитый интеллект), 

психологической подготовки, и некоторой компетентности в данной сфере; 

– для медиаторов (и взрослых, и детей) важна не только специальная 

компетентность, но и своего рода «личностная склонность» к данной дея-

тельности (этот метод противопоказан для применения авторитарным, мора-

листам, ригидным, излишне эмоциональным и самоуверенным личностям). 

Необходимо помнить, что человеческие отношения – весьма сложный 

и неоднозначный феномен и не существует универсальной и «стопроцентно-

эффективной» технологии их формирования, поддержания и восстановления. 

Также внедрение метода школьной медиации может «тормозить» ряд 

трудностей – например, открытой (а чаще – скрытой) незаинтересованностью 

всех участников педагогического процесса – и педагогов (в силу высокой 

нагрузки, которую предполагает работа по данному направлению, без про-

думанных механизмов ее «оплаты») и обучающихся, сформированное нега-

тивистически-подозрительное отношение друг к другу, высокая загружен-

ность всех участников образовательно-воспитательного процесса и т.п. Тако-

го рода обстоятельства приводят к тому, что зачастую школьная медиация 

осуществляется либо формально, либо «на бумаге». 

Ключевыми фигурами, от которых зависит реальное функционирова-

ние и эффективность школьной службы медиации являются: директор обра-

зовательной организации, руководитель службы, а также школьный психолог 

и социальный педагог. 

Таким образом, школьная медиация в настоящее время – это специ-

фичный (в связи с поставленными перед ней задачами) вид медиации, харак-

теризующийся полифункциональностью и рядом специфических трудностей 

в ее осуществлении. Он требует определенной специальной подготовки, вы-

сокой заинтересованности и создания специальных («тепличных») условий, 
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делающих его жизнеспособным в рамках образовательной организации.  

Вне зависимости от того, удастся ли в конкретной образовательной ор-

ганизации создать «живую» (т.е., реально функционирующую) службу меди-

ации, освоение медиации как своего рода педагогической технологии, кото-

рую может использовать любой педагог – это вполне реальная задача, кото-

рую можно и нужно реализовывать при подготовке и повышении квалифика-

ции специалистов системы образования. 

 
Я.В. Чежина 

к. пс. н., доцент кафедры психологии развития 

 и образования РГПУ им. А.И. Герцена, Санкт-Петербург 

педагог-психолог ППМСЦ, Сестрорецк 

 

КАК ПОМОЧЬ ШКОЛЬНИКАМ РАЗРЕШАТЬ КОНФЛИКТЫ В 

РАМКАХ МЕДИАТИВНОГО ПОДХОДА: ИЗ ОПЫТА РАБОТЫ  

 

В настоящее время чрезвычайно актуальным является вопрос обучения 

современных школьников базовым навыкам поведения в конфликте, разви-

тию у них осознанности при отстаивании своих интересов, умению отличать 

деструктивный и конструктивный конфликт, а также совершенствованию 

навыков открытого социально приемлемого выражения «конфликтных» 

чувств – гнева, обиды, зависти и др. [1, 2, 6, 7].  

Практические психологи, обучая всех участников образовательной 

среды социально-психологической грамотности, содействуя развитию у них 

навыков конструктивных ненасильственных способов разрешения конфлик-

тов, могли бы существенно влиять на повышение психологической безопас-

ности образовательной среды [3, 6, 8]. А это, в свою очередь, снижало бы 

процент учащихся, нежелающих учиться, сопротивляющихся психологиче-

скому давлению, испытывающих беспомощность в конфликтных ситуациях с 

педагогами и т.п. [4,5]. 

В качестве психолога-медиатора мы опираемся на метод разрешения 

проблем Д. Дьюи, адаптированный Т. Гордоном для разрешения конфликтов 

в системе «учитель-ученик». Данный метод, названный Т. Гордоном «мето-

дом разрешения конфликтов без проигравших» обогащен также основными 

принципами развивающего диалога Е.Н. Чесноковой и А.Л. Лихтарникова 

[2].  

Развивающий диалог нам представляется наиболее эффективным мето-

дом при ведении переговоров как со школьниками, так и с их педагогами в 

процессе решения конфликта в образовательном учреждении [4]. Во-первых, 

благодаря диалогу налаживается коммуникация между конфликтующими 

сторонами. Во-вторых, оппонентам передается личная ответственность за 

процесс разрешения проблемы. В-третьих, как учащиеся, так и педагоги 

начинают лучше осознавать свою роль на всех этапах протекания конфликта, 
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эффективнее начинают работать рефлексивные процессы, меняющие взгляд 

субъектов конфликта на проблему. 

Исходя из позиции развивающего диалога при работе с участниками 

конфликта очень важно, чтобы школьный психолог соблюдал важные усло-

вия успешного переговорного процесса и, в качестве медиатора, моделировал 

учащимся необходимые паттерны поведения: 

1. Установить личный контакт с каждым участником конфликта. 

Например, если в конфликте с учителем участвовало несколько подростков, 

то крайне важно, предварительно договорившись о времени встречи для пе-

реговоров, познакомиться со всеми учащимися без исключения, узнать их 

имена, представиться самому. По необходимости, можно объяснить ребятам 

род деятельности школьного практического психолога. 

2. Создать правовое поле взаимодействия для решения проблемы, 

что является неотъемлемым условием установления партнерских отношений 

на весь процесс урегулирования конфликта. Очень важно, чтобы психолог 

напомнил учащимся, что у каждого из них есть право высказаться и быть 

услышанным. Стоит предложить всем участникам кратко обсудить условия 

работы по решению конфликта, например, не перебивать, высказываться в 

рамках обсуждаемого вопроса и т.д. 

3. Транслировать безоценочное отношение к происходящему, по-

скольку это – одно из условий формирующегося доверия между школьным 

психологом и учащимися.  

4. Одним из принципиально важных аспектов диалогических отно-

шений является вера в ресурсы партнера по взаимодействию, его креатив-

ность, стремление к развитию и пр. [6]. Поэтому хотим подчеркнуть принци-

пиальную важность осознания психологом-медиатором того, что школьники 

имеют право на свободный поиск решения конфликта, в котором участвуют. 

Стоит признать за ними их ответственность и инициативу в урегулировании 

отношений друг с другом или с учителем 

В процессе медиации при разрешении конфликтов между школьниками 

мы проходим ряд этапов в определенной последовательности: 

 1. Постановка проблемы. Как правило, мы предлагаем обсудить с уча-

щимися, такие вопросы: «В чем, по-вашему, состоит проблема?», «Как вы 

видите проблему?», «Что вы чувствуете в связи с возникшей проблемой?», 

«Что будет, если проблему оставить нерешенной? «Какие возникнут послед-

ствия?», «Что изменится, если постараться разрешить конфликт»? Когда та-

кие вопросы задаются психологом с полным принятием личности ученика, 

безоценочно, школьнику легче сосредоточиться на осмыслении проблемы и 

своей роли в ней, лучше осознается личная ответственность в разрешении 

конфликта и последствия решения или не решения проблемы. 

2. Выработка решений. Наши усилия как психолога-медиатора должны 

сосредоточиться на стимулировании у учащихся выработки возможных ва-

риантов решения проблемы. Как правило, мы брали на себя задачу записы-

вать все без исключения варианты, которые озвучиваются переговорщиками. 

Стимулировать мозговой штурм, как правило, нам помогают примерно такие 
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восклицания: «Так!», «Отлично!», «Какие еще есть варианты?», «Уже набра-

лось одиннадцать способов решить конфликт!» «Виталий еще не высказы-

вался. Интересно узнать твое предложение!».  

3. Оценка решений. На этом этапе медиатор поочередно озвучивает все 

зафиксированные письменно варианты разрешения конфликта. Конфликту-

ющие стороны оценивают выдвинутые предложения, психолог же только 

помогает ребятам глубже осознать приемлемость способа решения пробле-

мы, задавая открытые вопросы или уточняя сказанное.  

4. Принятие решения. Психолог-медиатор озвучивает учащимся приня-

тое ими решение, а также предлагает конфликтующим сторонам выбрать за-

пасной вариант, если основной по какой-либо причине не сработает. Это по-

могает снизить тревогу и напряжение у переговорщиков и вызывает у них 

более оптимистичный настрой по отношению к процессу решения проблемы. 

Стоит обратить внимание на четкость распределения ответственности между 

школьниками и сроки воплощения принятого решения.  

5. Выполнение решения. На этом этапе важна доступность школьного 

психолога для учащихся и педагогов для необходимой эмоциональной под-

держки. 

6. Оценка полученного результата. Как правило, по предварительной 

договоренности, мы с учащимися встречались и обсуждали, что получилось, 

как воплощается принятое решение, какие успехи достигнуты по урегулиро-

ванию конфликта, нужна ли кому-нибудь помощь, с какими трудностями 

столкнулись ребята, есть ли необходимость воплощать запасной вариант ре-

шения проблемы и пр. 

 По нашим многолетним наблюдениям, в совместном с психологом-

медиатором прохождении этапов разрешения конфликта, возникает ряд по-

ложительных эффектов:  

- Передача ответственности за процесс разрешения конфликта тем, кто 

в нем участвует; 

- Развитие рефлексивных процессов у учащихся; 

- Осознание школьниками своей роли в создании конфликтной ситуа-

ции; 

- Осознание участниками конфликта последствий своего выбора: какие 

возможные последствия наступят, если уклониться от решения конфликта, 

что будет, если решать проблему тем или иным способом; 

- Осознание школьниками своей способности влиять на взаимоотноше-

ния в образовательном процессе, и, как следствие, снижение чувства беспо-

мощности в проблемных ситуациях; 

- Осознание субъектами образовательного процесса степени решаемо-

сти конфликта, возможности и права на получение помощи в этом процессе; 

- Рост доверия подростков к миру взрослых через партнерски постро-

енный процесс коммуникации в ходе разрешения конфликта: 

- Радость успеха от решенной проблемы и наладившихся отношений со 

сверстниками и/или учителем. 
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ОСОБЕННОСТИ ПЕРЕЖИВАНИЯ УЧЕБНОГО СТРЕССА  

СТАРШИМИ ШКОЛЬНИКАМИ 

 

Современная система общего образования динамично меняется. Про-

исходит отбор учебных средств в целях повышения эффективности учебного 

процесса, что актуализирует исследования теоретико-методологических 

обоснований предлагаемых подходов в современной образовательной ситуа-

ции [5]. Появляются новые образовательные программы, модернизируются 

учебные планы, меняются формы выпускных и вступительных испытаний, 

усиливается профильность обучения, меняется подготовка педагогов [2; 6]. 

Реальностью и одновременно проблемностью становится нацеливание вы-

пускников на последующий образовательный и профессионально ориентиро-
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ванный  путь развития [3]. Все эти трансформации становятся причиной ак-

тивизации переживания психологического стресса учащимися старшей шко-

лы как  одной из базисных реакций организма на происходящие изменения, 

дополняющие их основную учебную нагрузку.  

Безусловно, что и ранее, и теперь, эмоциональный компонент образо-

вательного процесса следует рассматривать в качестве значимой психологи-

ческой  стрессогенной составляющей, поскольку изменения в учебной дея-

тельности, в первую очередь, затрагивают самих учащихся, что делает пси-

хологию  их проблемностей актуальными объектами исследования  в  теории 

и практике образования [4], исходя  из возможной перспективы  формирова-

ния состояния дисстресса. 

В связи с этим возникает необходимость выделения интегральных ха-

рактеристик (имеющих значимость критериев), измерение которых позволя-

ло бы делать вывод о возникающих для учащихся психофизиологических 

эффектах как  последствиях трансформирования учебного процесса. Мы счи-

таем, что одной из таких характеристик следует рассматривать  возникаю-

щий уровень психологического стресса как интегратора многофакторного 

воздействия школьной среды на психологическое состояние школьника.  

В  проведенном исследовании мы  показали, что взаимосвязь компо-

нентов в структуре формирующегося психологического стресса старшеклас-

сников не только определяется спецификой факторов учебного процесса, но 

также потенцируется факторами  школьной среды образовательного учре-

ждения.  На реактивный характер переживаний психологического стресса 

учащимся  оказывает существенное влияние восприятие школьной по факту 

социально-психологической среды окружающей действительности и оценка  

её составляющих как напряженных. В рамках нашего исследования было 

проведено изучение особенностей психологического стресса учащихся вы-

пускных классов городских школ. Общее количество выборки составило 220 

человек. 

За основу более детального исследования факторов стресса, характер-

ных для старшеклассников, была выбрана методика изучения учебного 

стресса Ю.В. Щербатых [7, с. 73-75]. По методу автора, для оценки школьни-

ками факторов, вызывающих стресс, в ней выделены следующие: «строгие 

преподаватели», «большая учебная нагрузка», «отсутствие учебников», «не-

понятные, скучные учебники», «неумение правильно организовать режим 

дня», «нерегулярное питание», «конфликт в классе», «излишне серьезное от-

ношение к учебе», «нежелание учиться», «стеснительность», «страх перед 

будущим», «проблемы в личной жизни», –  каждый из которых необходимо 

оценить по 10-балльной шкале.  

Все респонденты данного исследования были разделены на несколько 

групп по критериям уровня психологического стресса и самооценки измене-

ния уровня стресса в последние три месяца перед окончанием учебы (по ре-

зультатам ответов на вопросы авторской анкеты).  

Уровень выраженности психологического стресса определялся с по-

мощью методики «Шкала психологического стресса PSM-25» [1], в результа-
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те чего все респонденты были разделены на 3 группы: с низким, средним и 

высоким уровнем стресса. 

Учащиеся довольно четко умеют дифференцировать свои эмоциональ-

ные состояния, о чем свидетельствует прямая корреляционная связь уровня 

стресса с его самооценкой учащихся. Наиболее значимыми факторами, вли-

яющими на переживание школьниками психологического стресса, являются 

«большая учебная нагрузка», «страх перед будущим» и «проблемы в личной 

жизни».  

В ходе исследования было выявлено статистически значимое различие 

в уровне стрессогености фактора «неумение организовать режим дня» для 

представителей группы, отметившей снижение уровня стресса. Для старше-

классников, относящихся к названной группе, данный параметр является бо-

лее стрессогенным. Неумение организовывать режим дня, распределять свои 

силы и возможности в совокупности со снижением адаптивных возможно-

стей приводит к возможности сделать обоснованный вывод о недостаточно-

сти и необходимости использования специфических поведенческих реакций, 

позволяющих оптимизировать состояние внутри учебного процесса. 

На представителей группы с высоким уровнем стресса значимо более 

сильное влияние оказывают факторы «нерегулярное питание», «непонятные 

учебники», «нежелание учиться», «застенчивость». Обоснованно полагать, 

что большинство учащихся испытывает напряжение вследствие перегрузки. 

На наш взгляд, это связано с увеличением количества предметов к выпуск-

ным классам, появлением профилей, постоянно растущими объемами до-

машних заданий, самостоятельной подготовкой к экзаменам. Воздействие 

фактора «нежелание учиться» может быть связано с активизацией защитной 

реакции организма, который  психофизиологически не может долго нахо-

диться в столь напряженном состоянии. 

Это подтверждает наше предположение о возможном увеличении ко-

личества лиц, в высокой степени переживающих психологический стресс в 

последние месяцы учебы, ввиду усиления напряженности и ответственности 

ситуации.  

Таким образом, на общий уровень стресса оказывают влияние как фак-

торы, напрямую связанные с учебным процессом, так и личностные, и пси-

хофизиологические.  

Для того чтобы выяснить, как учащиеся справляются с трудностями 

учебного процесса, мы изучили предпочитаемые модели преодолевающего 

поведения и составили их рейтинг. Данные представлены в таблице 1. В этих 

целях была использована методика SACS («Стратегии преодоления стрессо-

вых ситуаций») С. Хобфолла, адаптированная Н.Е. Водопьяновой и 

Е.С. Старченковой [1]. 

На первом месте «поиск социальной поддержки». Второе занимает 

«вступление в социальный контакт». На третьем – «уверенные действия».  
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Таблица 1 

Рейтинг моделей преодолевающего поведения 

№ по 

рейтингу 

Модель преодолевающего 

поведения 

Среднее значение  

(в баллах) 

Стандартное 

отклонение 

1 Поиск социальной под-

держки 

21,5 5,4 

2 Социальный контакт 21,2 4,5 

3 Уверенные действия 20,5 3,6 

4 Осторожные действия 19,8 3,8 

5 Манипуляция 19,6 4,3 

6 Агрессивные действия 19,1 4,8 

7 Асоциальные действия 18,5 4,8 

8 Импульсивные действия 18,4 3,6 

9 Избегание 17,4 3,8 

 

В результате мы получили, что учащиеся чаще прибегают к просоци-

альным стратегиям преодоления стрессовых ситуаций. На втором месте – 

выбор активных действий.  

Способность устанавливать социальные взаимосвязи положительно 

влияет на возможности преодолевать трудности. По мнению автора методи-

ки, активное преодоление в совокупности с положительным использованием 

социальных ресурсов (конструктивных коммуникаций) повышает стрессо-

устойчивость человека [2].  

Далее мы обратились к рассмотрению преобладающих стратегий 

стрессосовладающего поведения у групп респондентов с разным уровнем 

стресса, для чего дополнительно провели однофакторный дисперсионный 

анализ. Результаты представлены в таблице 2.  

 

Таблица 2 

Выраженность шкал стратегий преодоления стрессовых ситуаций у 

представителей групп испытуемых с разным уровнем стресса 

(средние значения) 

 

Шкалы стратегий преодоления 

стрессовых ситуаций 

Уровень стресса 

Низкий 

(1гр) 

Средний 

(2гр) 

Высокий 

(3гр) 

Уверенные действия 20,45 20,42 20,74 

Вступление в социальный кон-

такт 

21,35 21,49 19,52 

Поиск социальной поддержки* 21,56 22,58 19,43 

Осторожные действия 20,01 19,91 18,35 

Импульсивные действия* 18,06 18,91 19,87 

Избегание* 17,34 16,88 18,69 

Манипулятивные действия 19,31 20,32 20,35 



 

 

245 

Асоциальные действия 18,11 18,72 20,17 

Агрессивные действия* 18,31 19,58 23,52 

* – статистически значимы различия; жирным шрифтом выделено 

среднее значение группы, результат которой значимо отличается от осталь-

ных 

 

По результатам исследования отмечается, что достоверно чаще в труд-

ных жизненных ситуациях учащиеся с низким и средним уровнем стресса 

обращаются за психологической поддержкой и помощью к социальному 

окружению. Ученики с высоким уровнем стресса чаще выбирают агрессив-

ные действия, импульсивные действия и избегание. Использование данных 

стратегий требует больших энергетических затрат и приводит к усилению 

стрессовых реакций, усугубляющих положение в ситуации и препятствую-

щих разрешению проблемы.  

В целом, полученные данные свидетельствуют о недостаточном уровне 

психологической подготовки учащихся к переживанию острых эмоциональ-

ных периодов в жизни, их неумении преодолевать негативные проявления 

возникающего в этой связи психологического стресса.  

Просоциальные стратегии, хотя и приносят положительный результат, 

не могут быть использованы на всех этапах учебного процесса (например, в 

момент сдачи экзамена), поэтому возникает необходимость обучения уча-

щихся навыкам использования техник повышения собственных адаптивных 

возможностей.  

Переживание психологического стресса учащимися существенно взаи-

мосвязано с особенностями восприятия и оценивания социальной ситуации 

их развития, в центре которой стоят задачи профессионального самоопреде-

ления и последующего в перспективе социального статуса.   

Основу переживания психологического стресса учащимися составляют 

факторы учебного стресса, в первую очередь, нагрузка школьной программы 

и неопределенность дальнейшего образовательного профессионального пути. 

В связи с этим значимым ресурсом для снижения стрессогенности среды яв-

ляется квалифицированная помощь в выборе профессии  и подготовка вы-

пускника к преодолению психологического напряжения, вызываемого не-

определенностью выбора дальнейшего образовательного маршрута и карьер-

ных притязаний. 

Кроме занятий по профориентации рекомендуется внедрять систему 

мер, направленных на обучение навыкам саморегуляции, самомотивации и 

эффективному использованию стратегий преодоления стрессовых ситуаций 

внутри учебного процесса.  

Контроль учебного психологического стресса учащихся становится 

необходимостью для оптимизации учебной деятельности школьников. При 

этом целесообразно исходить из полученных нами данных, согласно кото-

рым ожидание учащимися социальной помощи и поддержки является преоб-

ладающей стратегией для формирования стрессосовладающего поведения. 
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ПРОФИЛАКТИКА ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ВЫГОРАНИЯ 

ПРЕПОДАВАТЕЛЬСКОГО СОСТАВА КРОНШТАДТСКОГО  

МОРСКОГО КАДЕТСКОГО ВОЕННОГО КОРПУСА  

ПОСРЕДСТВОМ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ ТРЕНИНГОВ  

ЛИЧНОСТНОГО РОСТА   

 

 Совершенствование системы образования, смещение акцента со «зна-

ниевых» (предметных) образовательных результатов на метапредметные и 

личностные, предложенное концепцией государственных образовательных 

стандартов второго поколения, предполагает новый уровень педагогической 

ответственности, что в свою очередь обуславливает повышение требований 

со стороны общества к личности преподавателя, его роли в учебном процес-

се.  

Высокая требовательность участников образовательного процесса, 

ежедневные психологические перегрузки, высокая личная ответственность за 

обучающихся и их образовательные результаты, дисбаланс между интеллек-
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туально-энергетическими затратами и морально-материальным вознагражде-

нием, наличие ролевых конфликтов при взаимодействии – всё это  способ-

ствует созданию стрессовой ситуации для педагога. Длительное нахождение 

в стрессовой ситуации приводит к психоэмоциональному перенапряжению 

педагога и, как следствие, к  его эмоциональному и профессиональному вы-

горанию.  

Эмоциональное выгорание – это характерный признак современного 

«динамичного» общества, состояние крайнего истощения, приводящее к 

упадку сил и чувств человека и сопровождающееся потерей радостных ощу-

щений жизни. Помимо вышеуказанного, нахождение в состоянии хрониче-

ского стресса способствует зацикленности педагога на собственных пробле-

мах, тормозит его поисковую активность, лишает возможности получения 

помощи и постепенно может привести самоизоляции педагога и его переходу 

в состояние приобретенной беспомощности. 

В таких условиях у педагога разрушается профессиональная деятель-

ность, возникают симптомы психоэмоционального истощения, он сам стано-

вится, по сути, фактором риска для развивающейся личности кадета и его 

здоровья. Зачастую эта взаимосвязь не осознаётся самими преподавателями 

и, как следствие, педагоги не уделяют должного внимания психогигиене. 

Между тем эффективность образовательной деятельности невозможна без 

наличия ситуации психологического комфорта на учебном занятии, который 

педагог, находящийся в ситуации психоэмоционального дискомфорта и про-

фессионального выгорания, обеспечить не в состоянии.  

В связи с этим, организация работы по сохранению психического здо-

ровья педагогов, повышению их психологической грамотности и коммуника-

тивной компетентности является  одной из наиболее актуальных  задач, ко-

торые необходимо решать в образовательных учреждениях. Сложность ре-

шения данной задачи состоит в том, что педагоги крайне редко обращаются 

за психологической помощью, считая проблемы профессионального выгора-

ния несущественными и изменение своего психоэмоционального состояния 

невозможным. Обращаясь к психологам, педагоги чаще всего просят повли-

ять каким-то образом на учеников, их законных представителей, представи-

телей администрации и т.п., но только не на самих себя. Между тем для ре-

шения большинства «трудных» педагогических ситуаций необходимо нали-

чие личностного потенциала именно самого педагога, а не воздействий 

извне.  

Одним из вариантов разрешения данного противоречия является  со-

здание группы поддержки из состава преподавателей, где педагоги могли бы 

в неформальной обстановке обсудить личные трудности, возникающие при 

организации образовательного процесса и при взаимодействии со всеми его 

участниками, найти понимание и поддержку у коллег, получить практиче-

ские советы по разрешению подобных ситуаций.  Но, несмотря на известную 

всем эффективность групп поддержки, эта форма работы редко используется 

в образовательных учреждениях, так как для её функционирования требуется 

идейный организатор и наличие  у участников желания и свободного време-
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ни.   К сожалению, в реальных условиях у педагогов постоянно отмечается 

дефицит времени и, зачастую,  в связи с этим, отсутствие желания занимать-

ся психопрофилактикой и саморазвитием, да и «идейного организатора» в 

образовательном учреждении найти не просто. Поэтому, несмотря на свою 

актуальность, проблема психологического комфорта образовательного про-

цесса до сих пор не решена. 

   Исходя из актуальности решения данной педагогической задачи,  в 

нашем образовательном учреждении для работы с преподавательским соста-

вом педагоги-психологи использовали каникулярное время, организовав про-

ведение обучающих семинаров-тренингов (тренингов личностного роста) для 

педагогов. Форма семинара-тренинга была выбрана не случайно, так как: во-

первых,  она знакома и понятна педагогам, поэтому не вызывает у них нега-

тивных ожиданий, что часто бывает при внедрении неизвестных ранее мето-

дов. И, во-вторых,  на наш взгляд,  именно тренинговая форма работы созда-

ёт условия для устранения разобщённости и изоляции в педагогическом кол-

лективе, способствует развитию навыков сотрудничества у педагогов, фор-

мированию партнёрских отношений в коллективе.  

Планируя работу с преподавателями корпуса, мы исходили из того, что 

беспомощность — это очень сложный многослойный феномен. Независимо 

от того, какую «маску» на себя надевает беспомощность и в какой форме она 

выражается, есть некоторые опорные точки, с которыми необходимо рабо-

тать, чтобы выйти из этого состояния.  

Проводимые тренинги направлены на развитие у преподавателей спо-

собности к саморефлексии и саморегуляции, как необходимым условиям 

обеспечения психологического комфорта на учебных занятиях в частности и 

повышения эффективности образовательного процесса в целом. Образова-

тельная цель проведения тренингов - повышение компетентности педагоги-

ческого состава кадетского корпуса в вопросах оптимизации психолого-

педагогического сопровождения учебного процесса в соответствии с требо-

ваниями ФГОС основного общего образования, повышение мотивации педа-

гогов на создание психологически комфортной среды в образовательном 

процессе.   Данная цель понятна педагогам и их участие в семинаре-тренинге 

на данную тему не вызывает психологического сопротивления, что способ-

ствует включению их в просветительскую, развивающую и психотерапевти-

ческую работу буквально с первых минут. 

Для решения данной задачи на одном из занятий педагогами – психо-

логами КМКВК была организована групповая дискуссия на тему «Психоло-

гический комфорт на уроке и его составляющие». Участникам предлагалось 

поделиться своими идеями на тему «Психологический комфорт на уроке и 

его составляющие». Их обобщение ведущим подвело к необходимости кон-

солидации педагогов  для объединения усилий по выработке эффективной 

стратегии обеспечения психологического комфорта на учебном занятии. По-

сле проведения дискуссии преподавателям было предложено проанализиро-

вать факторы воздействия преподавателя на психологическое состояние обу-

чающихся.  
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Результатом работы на этом этапе было создание педагогами плаката 

на тему «Факторы воздействия преподавателя на психологическое состояние  

кадет», представляющего собой продукт совместной деятельности всех 

участников микрогруппы и отражающего мнения всех её участников. Необ-

ходимым условием для успешного создания плаката являлось принятие все-

ми участниками предлагаемого варианта представления совместной работы, 

коллективное её выполнение и презентация получившегося продукта. Опыт 

работы в группе способствовал совершенствованию коммуникативных уме-

ний преподавательского состава, позволил педагогам познакомиться с более 

эффективными поведенческими моделями взаимодействия и впоследствии 

использовать их в своём взаимодействии со всеми участниками  образова-

тельного  процесса.  

 С целью развития у преподавателей способности к педагогической ре-

флексии и формирования навыков самопознания и саморазвития нами был 

использован нестандартный для педагогов метод – индивидуальная работа с 

мандалой по теме «Мои профессиональные качества» - саморефлексия по 

определению личных профессиональных качеств  и отреагировании эмоций, 

связанных с их принятием. Для выполнения задания преподавателям нужно 

было выбрать из предложенного психологами списка соответствующие им 

профессиональные качества и присвоить им цвет. Затем,  используя выбран-

ные цвета, заполнить круг (мандалу) и,  проанализировав соотношение ка-

честв, получить свой личностный профиль педагогической деятельности. 

   В процессе своей профессиональной деятельности далеко не все пре-

подаватели сталкиваются с рисуночными методами рефлексии,  и обращение 

к  мандале, как способу саморефлексии,  было новым и интересным для пе-

дагогов методом изучения своих личностных качеств, оказывающих значи-

тельное влияние на успешность педагогической деятельности.  

Активизация поиска новых смыслов в своей профессии, новых целей, 

точек роста, актуализация творческого и личностного потенциала. Для реше-

ния данной задачи  в рамках семинара-тренинга, педагогами –психологами  

использовались метафорические ассоциативные карты (МАК). Обращение к 

метафорическим ассоциативным картам признано очень продуктивным и 

экологичным методом для решения личностных трудностей клиентов в пси-

хотерапевтической практике.  Нам  показалось интересным использовать 

психодиагностические и психотерапевтические методики работы с  ассоциа-

тивными картами «Моя личная трудность» и  «Мой личный ресурс» в инди-

видуальной проработке личностных проблем педагогов в составе мини-

групп.   

Нам  кажется интересным этот опыт проведения тренинговых занятий 

для преподавателей различных учебных дисциплин (что, кстати, тоже очень 

важно). В конечном итоге каждый участник тренинговых занятий имеет воз-

можность не только улучшить своё психоэмоциональное состояние в ситуа-

ции комфортного общения, но и сделать определённые шаги в своём самосо-

вершенствовании,  посредством осознания и принятия личных внутренних 

ресурсов и освоения способов преодоления профессиональных трудностей.  
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СПОСОБЫ АКТУАЛИЗАЦИИ ИНДИВИДУАЛЬНЫХ  

РЕСУРСОВ ПЕДАГОГОВ 

 

Вопросы сохранения и укрепления профессионального здоровья педа-

гогов, работающих с детьми с интеллектуальными нарушениями, сохраняют 

свою актуальность по сей день. Наряду с общей значимостью психологиче-

ского сопровождения образовательной деятельности в целом и тесного взаи-

модействия с семьями воспитанников в нашем педагогическом коллективе 

востребованы такие направления профилактической работы, как: повышение 

мотивации педагогов к профессиональному росту, обобщению и трансляции 

своего опыта; совершенствование навыков профессиональной коммуника-

ции; сплочение педагогического сообщества; предупреждение и снятие пси-

хологической перегрузки.  

Поиск эффективных стратегий для решения профилактических задач 

привел нас к обращению к ресурсному подходу. В многочисленных исследо-

ваниях показано, что в ресурсах человека отражаются содержательные ха-

рактеристики психологического здоровья и жизнестойкости [2,7]. Проявле-

ние ресурсов человека зависит от условий внешнего мира и собственной 

внутренней активности личности как субъекта жизнедеятельности и труда 

[1,5]. Повышение субъектной ресурсной базы является средством повышения 

эффективности профессиональной деятельности педагогов и образовательно-

го учреждения в целом. 

Особый интерес для нас представляет возможность реализации ресурс-

но-субъектного подхода в работе с педагогами, предложенного Н.Е. Водопь-
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яновой и Г.С. Никифоровым [4]. Данный подход направлен на создание ком-

плексных профилактических условий для проявления субъектной активно-

сти, способствующей формированию новых смысловых установок, повыше-

нию мотивации к профессиональной самореализации - гармонизации инфор-

мационно-энергетического взаимодействия человека с реальным миром. С 

позиций данного подхода исследователи выделяют три группы стратегий 

развития и сохранения ресурсов противодействия профессионально-

личностным деформациям: ресурсо-сберегающие стратегии, ресурсо-

активизирующие стратегии, ресурсо-реконструктивные стратегии [3]. 

Ресурсо-сберегающие стратегии (разгрузочно-профилактические) яв-

ляются ситуационно-регуляторными стратегиями и направлены на сбереже-

ние или быстрое восстановление психоэнергетических ресурсов. К данным 

стратегиям относятся различные формы разгрузки, поиск баланса между ра-

ботой, отдыхом и другими сферами жизни, тайм-менеджмент, активный от-

дых, полноценный сон, создание позитивных образов во внешнем окруже-

нии, просвещение в области стресса, повышение знаний о причинах и по-

следствиях выгорания, развитие навыков психической саморегуляции и пр.  

В русле данной группы стратегий в нашем учреждении проводятся те-

матические консультации, визуальные медитации, творческие мастерские и 

краткосрочные проекты, настольные игры, совместные праздники, конкурсы, 

а также выездные мероприятия - это совместные поездки и экскурсии. 

Наиболее экономичными во времени и интересными для наших педагогов 

оказались визуальные медитации как авторские, так и модифицированные 

[8]. Каждая визуальная медитация включала изготовление педагогом инди-

видуального творческого продукта. 

Широкое распространение в нашем педагогическом коллективе полу-

чили творческие мастерские, которые включали совместное изготовление 

творческого продукта с использованием разных арт-методов. Одним из ис-

точников активизации творческой энергии является природа. Так появилась 

серия мастерских «4 стихии». Каждая встреча включала приветствие-

настрой, коммуникативную игру, обращение к одной из стихий и времени 

года, медитацию, изготовление совместного творческого продукта.  

Следует отметить, что несмотря на рекомендации авторов об использо-

вании ресурсо-сберегающих стратегий на начальном этапе профессионализа-

ции для сохранения энергетических и мотивационных потенциалов, в нашем 

учреждении эти стратегии пользуются высоким спросом у педагогов с раз-

ным профессиональным стажем.  

Ресурсо-активизирующие стратегии (профилактические) направлены 

на укрепление позитивных жизненных установок и позиций, совершенство-

вание навыков профессиональной коммуникации, а при необходимости — на 

активизацию поиска внешних ресурсов в виде социальной, профессиональ-

ной, эмоциональной и других видов поддержки. В русле данных стратегий в 

нашем учреждении проводятся встречи («Острый вопрос»), предполагающие 

совместный анализ каждодневных профессионально-трудных «рабочих» си-

туаций; цикл семинаров-практикумов и тематических консультаций («Об-
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щаться позитивно, что это значит?»), нацеленные на развитие коммуника-

тивной компетентности педагогов как в общении с родителями воспитанни-

ков, так и внутри коллектива; игровой тренинг («Волшебный полет бабоч-

ки»), погружающий в мир ощущений и переживаний ребенка с особыми по-

требностями; коммуникативные и деловые игры («Таинственный друг», 

«Аукцион проблем»), способствующие улучшению социально-

психологического климата и развитию навыков работы в команде; конкурсы 

внутри коллектива, направленные на обобщение и трансляцию своего про-

фессионального опыта.  

Особое место в нашем коллективе занимают совместные долгосрочные 

творческие проекты, включающие работу команды педагогов и предполага-

ющие участие семей воспитанников. Среди таких проектов особое место за-

нимают: «Фестиваль оркестров», «Фестиваль народных игр», «Игры нашего 

двора», «Радужная страна».  

Результатом использования ресурсо-активизирующих стратегий в ра-

боте с педагогическим коллективом является получение позитивного внеш-

него и внутреннего подкрепления значимости и смыслов своих психоэнерге-

тических затрат. У педагогов закрепляется позитивный взгляд на профессио-

нальные вызовы, повышается сознательность выбора продуктивных страте-

гий совладания с ситуационными вызовами, растет ценность как собственно-

го педагогического опыта, так и общего, рождаются новые творческие идеи, 

появляется желание их воплощать.  

Ресурсо-реконструктивные стратегии (коррекционно-терапевтические, 

каузально ориентированные стратегии) нацелены на развитие новых ресур-

сов или реконструкцию прежней системы ценностно-смысловых ориентиров. 

По мнению исследователей, эта группа стратегий особенно важна в фазах 

высокой выраженности выгорания.  Согласно имеющимся в литературе дан-

ным, наиболее эффективные стратегии профилактики выгорания базируются 

на идеях экзистенциально-феноменологического подхода [4]. К эффектив-

ным профессионально-комплексным стратегиям исследователи относят 

внедрение в организациях наставничества, супервизорства, повышение ква-

лификации. Данные стратегии повышают ресурсное обеспечение профессио-

нальной деятельности в виде уверенности, профессиональной компетентно-

сти и др.  

В русле данной группы стратегий в нашем учреждении по запросу пе-

дагогов проводятся индивидуальные консультации, тренинг по профилактике 

профессионального выгорания, направленный на ознакомление с феноменом 

выгорания и факторами, провоцирующими его, а также со способами сниже-

ния влияния выгорания на личность специалистов и их работу. Основу тре-

нинга составила профилактическая программа А.Лэнгле [6]. Автор полагает, 

что процесс выгорания возникает из-за отсутствия внутреннего согласия в 

отношении содержания своей работы и дефицитов экзистенциальной моти-

вации (эмоциональная закрытость или нерефлексивность).  

Как показывают наблюдения и опрос педагогов нашего учреждения, 

готовность к использованию ресурсо-реконструктивных стратегий отмечает-
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ся у незначительной группы воспитателей и специалистов, что, вероятно, 

связано с уровнем профессиональной рефлекивности.     

Обобщая опыт использования ресурсо-субъектного подхода в нашем 

учреждении, следует подчеркнуть, что используемые группы стратегий носят 

интегративный характер, поскольку есть очевидная взаимосвязь как между 

ресурсо-сберегающими и ресурсо-активизирующими стратегиями, так и 

между ресурсо-активизирующими и ресурсо-реконструктивными стратегия-

ми. В то же время стратегии носят комплексный характер, направленный од-

новременно на активизацию организационных и индивидуально-личностных 

ресурсов педагогов. Соответственно, используемые нами формы и методы 

профилактической и консультативно-просветительской работы с педагогами 

во многом перекликаются. Особую ценность для нас имеет прогрессивный 

характер ресурсо-субъектного подхода, который заключается в том, что он 

ориентирован на формирование внутренней активной позиции в отношении к 

собственному профессиональному здоровью и жизни в целом. 

В заключении важно отметить, что особая роль в повышении индиви-

дуальных ресурсов у педагогов нашего учреждения принадлежит руководи-

телю и методисту, которые придают организационной среде определенные 

характеристики посредством утверждения ценностей самореализации и 

творческого самовыражения, содействия установлению партнерских отно-

шений, поддержки традиций и инноваций. 
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ТЕСТА ХУДОЖЕСТВЕННО-

ЭМОЦИОНАЛЬНОГО ВОСПРИЯТИЯ ДЛЯ ОЦЕНКИ И РАЗВИТИЯ 

ЭМОЦИОНАЛЬНОЙ СФЕРЫ  

 

Проблема диагностики, коррекции и развития эмоциональной сферы 

является актуальной в силу ее важной роли в процессе социализации, обще-

ния и деятельности в разные периоды жизни. Актуальность данной проблемы 

также определяется широкой распространенностью различных патологий 

эмоциональных сферы, связанных с нарушениями психического развития (в 

частности, расстройствами аутистического спектра), расстройствами настро-

ения, аффективными расстройствами. Значительное число психологических 

проблем и нарушений адаптации также обусловлено дефицитом эмоциональ-

но-регулятивных и эмоционально-коммуникативных умений.  

Повышенное внимание ученых и практиков, занимающихся проблема-

ми профилактики и лечения психических расстройств в последние годы уде-

ляется вопросам формирования и развития эмоционального интеллекта. 

Эмоциональный интеллект трактуется, как способность человека понимать 

свои чувства и чувства других людей, поддерживающая внутреннюю моти-

вацию в деятельности и отношениях, а также умение управлять эмоциональ-

ными проявлениями (Goleman D., 1995, 1998). В более широком плане он 

определяется как способность человека к эффективной когнитивной перера-

ботке любой эмоциональной информации (Mayer J.D., Salovey P., 1997; May-

er J.D., Salovey P., Caruso D.R., 2002; Salovey P., Mayer J.D., 1990).  

В статье представлен ©Тест художественно-эмоционального восприятия 

(ТХЭВ) (Копытин А.И., 2018). Приводятся данные экспериментально-

психологического исследования некоторых возможностей его применения 

для комплексной оценки и развития эмоциональной сферы пациентов с пси-

хическими расстройствами с опорой на представления о функциональном 

диагнозе.  

Общая характеристика теста художественно-эмоционального восприятия 

Основным назначением Теста художественно-эмоционального восприя-

тия является диагностика и развитие эмоциональной сферы, прежде всего, 

способности к дифференцированному восприятию эмоций и чувств, выража-

емых в формах художественной и телесной экспрессии (абстрактных живо-

писных картинах и силуэтах человеческих фигур). Определяемые тестом 

разные уровни развития данной способности могут характеризовать эмоцио-

нальный интеллект, показывать различные нарушения эмоциональной сферы 

(в частности, алекситимический тип личности, эмоционально-волевой дефект 

и т. д.), характеризовать возрастную динамику развития эмоционального 

восприятия. 

Тест включает два субтеста – субтест «эмоциональные фоны» и субтест 

«эмоциональные фигуры», обеспечивая комплексную оценку данной способ-

ности на основе восприятия испытуемыми абстрактных живописных фонов и 
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силуэтов человеческих фигур, изображенных в разных позах психомоторной 

эмоциональной экспрессии (выразительных движениях).  

Фоны представляют собой цветные картины, специально созданные 

разработчиками ©Теста художественно-эмоционального восприятия и нане-

сенные на основу формата А4. Картины имеют абстрактно-экспрессивный 

характер и насыщены символическими, цветовыми и средовыми триггерами, 

обеспечивающими целенаправленное воздействие на эмоциональные «ми-

шени».  

Фигуры представлены силуэтами людей в статических или динамиче-

ских позах, характерных для разных эмоций. Основными критериями для 

выбора фигур являлись их психомоторные характеристики, связанные с кон-

кретными эмоциями и чувствами.  Фигуративные элементы используют 

«грамматику» телесного языка, то есть наиболее типичные позы и жесты, ха-

рактеризующие разные эмоции и чувства.  

Тестирование может проводиться индивидуально или в группе. Перед 

испытуемым (группой) в случайном порядке располагаются десять живопис-

ных фонов и 28 фигур-силуэтов. На фонах и карточках нанесены условные 

цифровые или буквенные обозначения. Экспериментатор говорит: «Данный 

тест позволит определить особенности вашего художественно-образного 

восприятия разных эмоциональных состояний. На десяти картинах худож-

ник-абстракционист передал десять разных эмоций. На пластиковых карточ-

ках вы также видите силуэты людей, которые переживают эти эмоции. На 

полученном вами бланке десять эмоций указаны по списку сверху вниз в ал-

фавитном порядке. Постарайтесь определить, какие картины и фигуры соот-

ветствуют десяти разным эмоциям». 

За каждый правильный ответ, то есть, когда  при восприятии фона или 

фигуры испытуемый определяет ту эмоцию, которая им соответствует, ста-

вится 1 балл. С учетом полученных данных распределения разных фонов и 

фигур, выбираемых для разных эмоций, 1 балл также ставится в том случае, 

если испытуемый определяет фон, соответствующий отвращению, как обо-

значающий страх, а 0,5 балла ставится в том случае, если он определяет фи-

гуру, соответствующую вине, как обозначающую грусть или страх. Также 0,5 

балла ставится в том случае, если он определяет фигуру, соответствующую 

раскаянию, как обозначающую вину. 

При суммарной оценке по обоим субтестам от 5 до 7 баллов у взрослых 

результат рассматривается как пограничный, невысокий, при суммарной 

оценке от 8 до 11 баллов результат средний, при суммарной оценке 12 и вы-

ше баллов – повышенный. Если суммарная оценка по обеим шкалам ниже 5 

баллов, то результат рассматривается как низкий. Также рассчитаны возраст-

ные стандартные показатели, с которыми необходимо производить сравнение 

показателей теста у респондентов определенного возраста.  

Низкий показатель может быть признаком более-менее выраженных 

нарушений эмоциональной сферы, связанных, например, с наличием черт 

алекситимии, низким эмоциональным интеллектом (прежде всего, низкой 

эмпатией), эндогенными психическими расстройствами (шизофренией) и 
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иными причинами. Низкий показатель также может быть связан с ограни-

ченными художественными способностями.  

Повышенные показатели соответственно говорят об отсутствии алек-

ситимии, развитом эмоциональном интеллекте (эмпатия, понимание чувств 

других людей и др.) и художественно-образном мышлении (художественных 

способностях). Успешные результаты выполнения теста могут комментиро-

ваться как личностный ресурс, который может повышать качество и эффек-

тивность взаимодействия с окружающими, а также как признак художе-

ственных способностей, позволяющих человеку более успешно использовать 

как рецептивные, так и активные формы эмоционального самовыражения, 

самопознания и саморегуляции, связанные с искусством. 

Соотношение оценок по двум субтестам может быть разным и показы-

вать разную степень успешности в идентификации эмоций и чувств посред-

ством художественной экспрессии и психомоторного выражения эмоций. 

Например, при оценке 2 балла по первому субтесту и 7 баллов – по второму 

испытуемый показывает преимущественный способ определения эмоций по-

средством психомоторной экспрессии. 

Показатели по каждому субтесту также могут относиться к среднему 

диапазону, либо выходить за его границы в ту или другую сторону, характе-

ризуя сниженные или повышенные способности распознавания эмоций на 

основе восприятия художественных фонов или фигур. Повышенные показа-

тели по субтесту «Эмоциональные фоны» могут указывать не только на раз-

витые способности эмоционального восприятия, но и художественные спо-

собности и навыки, связанные с занятиями изобразительным искусством. 

Они, в частности, могут развиваться в процессе занятий арт-терапией. По-

вышенные показатели по субтесту «Эмоциональные фигуры» могут рассмат-

риваться как характеризующие развитые навыки эмоционального восприя-

тия, а также психомоторные способности, развитые навыки восприятия и ис-

пользования выразительной пластики тела, связанные с занятиями танцем, 

сценическими искусствами. Соответственно, сниженные показатели по 

субтеста могут указывать не только на трудности эмоционального восприя-

тия, но и низкие художественные или психомоторные способности и навыки. 

Оценка уровней развития способности к  

художественно-   эмоциональному восприятию  

в разных возрастных группах 

Был исследован компонент конструктной валидности ТХЭВ, связан-

ный с возрастной динамикой изменений уровня психического развития – ва-

лидность по возрастной дифференциации. Выделение такого компонента 

конструктной валидности теста было связано с представлением о том, что 

способность к художественно-эмоциональному восприятию может разви-

ваться в тесной связи с возрастным развитием психических функций, позна-

вательной и эмоциональной сфер. Способность к художественно-

эмоциональному восприятию может характеризоваться возрастными измене-

ниями, характеризуя определенную иерархичность ступеней развития эмоци-
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ональной сферы в тесной связи с познавательной и художественно-

творческой деятельностью, социализацией, приобщением к искусству. 

Одной из форм выражения валидности по возрастной дифференциации 

выступает статистический анализ достоверности различий между результа-

тами теста у испытуемых разного возраста. Различия подсчитывались по 

критерию Стьюдента. В ходе статистического анализа данных были рассчи-

таны средние значения и стандартные отклонения для выборок испытуемых 

разного возраста (табл.). 

Таблица. Средние значения ТХЭВ и стандартные отклонения для испы-

туемых разных возрастов 

Возраст N Методика ТХЭВ, балльная оценка 

Общая оценка Субтест «Эмо-

циональные фо-

ны» 

Субтест «Эмоци-

ональные фигу-

ры» 

8-9 18 4,54±1,91 1,81±1,4 2,73±2,0 

9-10 22 5,17±2,4 1,71±1,13 3,46±2,32 

10-11 20 6,32±2,31 2,21±1,41 4,11±2,32 

11-12 15 6,97±2,29 2,03±1,41 4,94±2,14 

12-13 19 7,62±2,31 2,91±1,38 4,71±2,16 

13-14 28 8,54±2,01 3,31±1,42 5,23±1,71 

14-15 24 9,41±1,81 3,82±1,12 5,59±2,45 

15-16 32 9,05±2,27 3,64±1,62 5,41±1,41 

Взрослые 

(старше 18 

лет) 

176 10,69±2,65 4,30±1,71 6,39±1,85 

При сравнении суммарной бальной оценки и оценок по субтестам 

ТХЭВ в разновозрастных группах, при разнице в возрасте до двух лет, разли-

чия в большинстве случаев были недостоверны. Достоверные различия при 

сравнении показателей в разновозрастных группах появлялись, если разница 

в возрасте составляла более двух лет. 

Сравнение показателей ТХЭВ в группе взрослых (лица старше 18 лет) 

и подростков 15-16 лет выявило достоверные различия (на уровне p < 0,05) 

по субтесту «Эмоциональные фигуры» и суммарной оценке. Таким образом, 

показана валидность теста по возрастной дифференциации способности в ху-

дожественно-эмоциональному восприятию. 

Использование теста для коррекции и развития эмоциональной сферы 

Методика может быть использована не только в качестве инструмента 

экспериментально-психологического исследования эмоциональной сферы, но 

и значимого компонента программ лечебной, реабилитационной, профилак-

тической, психообразовательной направленности. Она может применяться в 

рамках индивидуальных и групповых тренинговых, обучающих и психотера-

певтических занятий с людьми разного возраста, а также сеансов семейной 

психотерапии (арт-терапии). Методика и связанные с ней разные виды худо-

жественно-творческой и игровой деятельности могут сочетаться с иными ви-
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дами невербальной и вербальной активности, характерными для разных 

направлений психотерапии, арт-терапии и арт-педагогики.  

Наряду со стимульными материалами, включенными в тестовый ком-

плект  (художественные фоны и фигуры-силуэты людей), а также фотопорт-

ретов и их элементов, при использовании методики в рамках таких программ 

допускается использование различных дополнительных стимульных матери-

алов и видов художественно-творческой деятельности. 

Входящие в набор Эмоционального арт-конструктора фоны, фигуры и 

детали для построения эмоциональных портретов, вместе с дополнительны-

ми изобразительными материалами, могут быть использованы для разработ-

ки различных упражнений, технологий и программ развития эмоциональной 

сферы. С целью создания дополнительных возможностей для проведения та-

ких программ в набор также включен диск с записями большого количества 

специально подобранных музыкальных произведений, передающих разные 

эмоции и чувства.  
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Одним из важнейших направлений деятельности педагогов и других 

работников системы образования является здоровьесберегающее воспитание. 

При единой концептуальной основе воспитания обучающихся, педагогиче-

ские работники могут осуществлять свободный выбор моделей, форм и ме-

тодов, ориентируясь при этом на те, которые оказываются наиболее эффек-

тивными. Здоровьесберегающее воспитание рассматривается как система 

мер, способствующих формированию культуры здорового образа жизни, 

знаний, умений и навыков, способствующих сохранению и укреплению фи-

зического и психологического здоровья.  

Применительно к учреждениям образования нашей страны более раз-

витым, по равнению с другими направлениями и формами здоровьесберега-

ющего воспитания, является спортивно-оздоровительное направления. Иные 

направления здоровьесберегающего воспитания, связанные, в частности, с 

формированием культуры психологического здоровья, использованием и 

освоением здоровьесберегающих ресурсов среды, искусства и творческой ак-

тивности, в процессе здоровьесберегающего воспитания пока используются 

недостаточно активно. Слабо разработаны методики здоровьесберегающего 

воспитания, связанные с данными направлениями, их эффективность не ис-

следована. 

В процессе здоровьесберегающего воспитания за рубежом пока в зна-

чительно большей степени, чем в отечественном образовании, уделяется 

внимание не только усвоению научных знаний, но и развитию органов 

чувств, сенсорных ощущений, эмоциональной сферы, развитию художе-

ственно-эстетического восприятия мира природы и окружающей среды в це-

лом, включая ее природные и антропогенные компоненты. Происходит со-

единение практического и теоретического обучения.  

Очевидна необходимость создания целенаправленной педагогической 

системы, в которой доминирующее сообщение школьникам определенного 

набора знаний, касающихся связи здоровья человека с качеством окружаю-

щей среды, является лишь одним из составляющих элементов. Наряду с этим, 

в процессе здоровьесберегающего воспитания должны также учитываться: 

эмоциональные и ценностно-смысловые компоненты, а также поведенческие 

механизмы, связанные с сохранением физического и психологического здо-

ровья в связи с взаимодействием с окружающей средой. Для эффективной 

реализации инновационного типа образования, ориентированного в будущее, 

заботящегося о сохранении здоровья нового поколения и окружающей сре-

ды, требуются иные образовательные (педагогические) технологии и методи-

ки – также инновационные. 

Значительным потенциалом для повышения эффективности мероприятий 

по здоровьесберегающему воспитанию школьников обладает средовый под-

ход. Данный подход раскрывает любые объекты, процессы и явления в раз-

ных средах; описывает влияние факторов среды на функционирование и раз-

витие рассматриваемых системных образований, и наоборот – влияние си-

стемных образований на состояние и качество окружающей среды (природ-

ной, культурной, техногенной, образовательной и др.) [1]. Средовый подход 
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включает экологический подход, уточняющий средовый и  рассматриваю-

щий в качестве центрального объекта исследования, моделирования и чело-

веческого воздействия живые системы, включая и самого человека. 

Средовый подход развивается в тесной связи с такими новыми научными 

дисциплинами, как психология окружающей среды, экопсихология, экотера-

пия и экология здоровья. Данные дисциплины связаны с признанием того, 

что здоровье человека неразрывно связано с благополучием и «здоровьем» 

окружающей среды. Одной из центральных идей экопсихологии является 

представление о том, что люди способны к активному и осознанному взаи-

модействию со средой в интересах своего здоровья и благополучия [2]. Эта 

идея характерна для концепции рационального человека (reasonable person 

model) и экспериментальной модели адаптивного оформления среды 

(adaptive muddling). Данные представления позволяют реализовать такие 

программы воспитательной и лечебно-профилактической направленности, 

которые используют заложенные в обучающихся «способности к исследова-

нию и пониманию среды, повышению своей компетентности, исполнению 

ответственных ролей, необходимых для решения задачи сохранения среды и 

ее ресурсов» [2, с. 32]. 

Важное место в экопсихологии занимает концепция средовой персона-

лизации, с помощью которой могут быть обоснованы разные виды средовой 

активности. Персонализация среды [3] означает особую форму отношений 

личности со средой, предполагающих ее индивидуальное оформление чело-

веком и различные формы заботы о среде. Концепция средовой персонализа-

ции привлекается для обоснования воспитательной и лечебно-

профилактической практики, связанной с совершенствованием адаптивных 

моделей поведения и навыков саморегуляции. 

Использование средового подхода в педагогике, наряду с представления-

ми и технологиями, разработанными в рамках психологии окружающей сре-

ды, экопсихологии, экотерапии, экологии здоровья, может способствовать 

достижению более высоких метапредметных и личностных результатов как 

синергетических эффектов интеграции всех вышеперечисленных научных 

дисциплин. 

Здоровье человека в значительной степени зависит от окружающей 

среды (включая ее природную, антропогенную – социокультурную, инфор-

мационную составляющие). Наряду с объективными характеристика среды, 

такими, например, как степень ее загрязнения вследствие хозяйственной дея-

тельности, присутствия стрессогенной информации и т. д., воздействие среды 

на здоровье человека определяется особенностями ее субъективного воспри-

ятия. Оно, в частности, связано с установками личности, характеризующими-

ся единством эмоциональных, ценностно-смысловых, поведенческих компо-

нентов взаимодействия со средой, умением использовать ее ресурсы, взаимо-

действовать с ней определенным образом, реализуя модели здоровьесбере-

гающего поведения. 

Здоровьесберегающая и экологическая установки поддерживают друг 

друга, обеспечивают высокую степень восприимчивости субъекта к качеству 
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окружающей среды, его желание и способность заботиться о ней в интересах 

своего здоровья. Данные установки могут формироваться в процессе психо-

лого-педагогического сопровождения обучающихся благодаря использова-

нию соответствующих научно-методических подходов и программ.  

Значительным потенциалом для решения задач здоровьесберегающего 

воспитания обладает арт-педагогика, связанная с использованием искусства 

и творческой активности. Применение арт-педагогики в процессе  психолого-

педагогического сопровождения здоровьесберегающего воспитания обуча-

ющихся обеспечивает целостное воздействует на их личность. Происходит 

активизация перцептивно-эмоционального, когнитивного и поведенческого 

каналов развития их отношения к своему здоровью и к среде обитания. Фор-

мируется способность к ее художественно-творческому отражению и преобра-

зованию, развивается объектно-эстетическое отношение к среде (наряду с 

субъектно-эстетическим, объектно-прагматическим и иными типами отноше-

ний) как одному из значимых факторов сохранения здоровья. 

Разработанная нами авторская программа «ОКРУЖАЮЩАЯ СРЕДА – 

ТВОРЧЕСТВО – ЗДОРОВЬЕ» базируется на концепциях и моделях образо-

вание в области устойчивого развития (ОУР) [1], использует арт-

педагогические (арт-терапевтические) технологии. Они рассматриваются как 

технологии воспитания, социализации и личностного развития субъектов об-

разовательного процесса (ребенка, педагога, родителя) на основе использо-

вания искусства. 

Программа имеет целью повышение эффективности здоровьесберега-

ющего воспитания, формирование здоровьезберегающей и экологической 

установок, навыков саморегуляции и самооздоровления, профилактику 

нарушений здоровья, психологическую и социальную адаптацию обучаю-

щихся (воспитанников школы-интерната) на основе средовой творческой ак-

тивности. 

Задачи программы: 

 исследование особенностей восприятия окружающей среды вос-

питанниками школы-интерната; 

 здоровьесберегающее воспитание, включающее формирование 

ценностей и навыков здорового образа жизни, навыков саморегу-

ляции и самооздоровления на основе средовой творческой актив-

ности; 

 формирование у воспитанников школы-интерната здоровьезбере-

гающей и экологической установок, их желания и способности 

заботиться о благополучии среды обитания и, одновременно, о 

своем психологическом и эмоциональном здоровье; 

 адаптация воспитанников школы-интерната к условиям учрежде-

ния и более широкой социокультурной и природной среде; 

 формирование активной социальной позиции, связанной с уча-

стием в природоохранных мероприятиях, заботой о среде обита-

ния; 



 

 

262 

 развитие художественно-творческих способностей, навыков са-

мовыражения, коммуникации, саморегуляции, эмоциональной 

перцепции и экспрессии; 

Программа реализуется в форме группового тренинга, рассчитанного 

на 12 занятий. Участникам не только предоставляется информация о факто-

рах укрепления и сохранения физического и психологического здоровья, свя-

занных со средой и разными способами взаимодействия с ней, (включая 

спорт и отдых на природе, прогулки, рыбная ловля, сбор грибов и ягод, рисо-

вание или фотографирование природных и неприродных объектов, посеще-

ние музеев и концертных залов и др.).  

Особое внимание обращается на то, что для сохранения здоровья, 

наряду с объективными характеристика среды, такими, например, как сте-

пень ее загрязнения вследствие хозяйственной деятельности, присутствия 

стрессогенной информации и т. д., имеет значение ее субъективное восприя-

тие человеком, и то, как он взаимодействует со средой в интересах своего 

здоровья.   

В программе использован широкий спектр разных видов творческой 

активности обучающихся: создание фотопортретов и фотоавтопортретов в 

разных средах; фотосъемку внутренней среды школы-интерната, пришколь-

ной территории и более широкой среды обитания; ведение дневниковых за-

писей и создание эссе и рисунков, отражающих восприятие сред, связанных с 

разными моментами общения и деятельности обучающихся; создание ланд-

шафтной скульптуры. 

При выполнении упражнения «Карта местности – карта школы», 

например, участникам программы предлагается создать рисунок, который 

отражает их представление о той или иной части среды обитания, например, 

среде школы. На карте должны быть по возможности обозначены наиболее 

важные, интересные, приятные, связанные с удовлетворением разных по-

требностей детей, места. Также могут быть обозначены наиболее неприят-

ные, стрессогенные  места. 

Значительное внимание уделяется развитию сенсорной и эмоциональной 

сферы обучающихся в их взаимодействии со средой, формированию навыков 

телесного самоосознавания на основе использования телесно-

ориентированных практик, выполняемых в определенной среде тренинговых 

занятий. Для этого используются упражнения, направленные на повышение 

восприимчивости к средовым стимулам и объектам, настройку на среду,  

прогулки на свежем воздухе, требующие внимания к внутренним психиче-

ским и физическим процессам с одновременным взаимодействием с  окру-

жающей средой. 

Кульминационным моментов программы является разработка и реали-

зация группового творческого проекта, связанного с оформлением внутрен-

ней среды учреждения и пришкольной территории. 

Для оценки эффектов программы используются:  

 экспертная оценка продуктов творческой деятельности;  
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 карта наблюдения, позволяющая регистрировать в динамике особенно-

сти взаимодействие со средой в соответствии с континуумом реагиро-

вания на среду; 

 арт-терапевтический бланк комплексной самооценки психоэмоцио-

нального  состояния (КСПЭС); 

 анкета для оценки эффектов участия в программе; 

 рисуночная методика Д. Кайзер «Птичье гнездо» для оценки привя-

занности; 

 Семантический средовый дифференциал (ССД).  

 Координатами описываемого объекта (среды) в семантическом простран-

стве ССД служат его оценки по ряду биполярных градуированных (семи-

балльных) оценочных шкал, противоположные полюса которых заданы с по-

мощью вербальных антонимов. С помощью антонимов в ССД обозначаются 

разные субъективно воспринимаемые качества окружающей среды. Среда в 

настоящем исследовании включала различные ее компоненты – комнату вос-

питанника, среду школы-интерната, включая пространственно-предметные 

компоненты, социальную среду, состоящую из воспитанников и педагогов, 

среду района – города, виртуальную среду и др.  

В процессе реализации программы впервые в отечественной психоло-

го-педагогической практике использована карта наблюдения – Континуум 

реагирования на среду (КРС). Она позволяет регистрировать в динамике осо-

бенности реагирования участников программы на среду на пяти уровнях: 

сенсорном (сенсорно-кинестетическом); перцептивном; аффективном; смыс-

ловом; поведенческом (поступочном). В качестве высшего уровня в КРС 

оценивается уровень интеграции, связанный с целостным взаимодействием 

со средой, включая все уровни взаимодействия. 

Все эти уровни коррелируют с тремя стадиями развития субъективных от-

ношении по В.Н. Мясищеву – от случайных ощущений, через сознательную ре-

гуляцию факторов, вызывающих те или иные эмоции, до обусловленности дея-

тельности личности существующими у нее субъективными отношениями. 

В процессе формирования субъективного отношения В.Н.Мясищевым выде-

ляются перцептивная, эмоциональная, информационная (связанная с речью) и 

деятельностная составляющие, тесно переплетающиеся между собой. 

Особое внимание при использовании КРС обращается на степень ак-

тивности во взаимодействии со средой, проявление творческого начала, свя-

занного с преобразованием, организацией среды прагматического или не-

прагматического характера, отражением природных и неприродных сред, 

объектов и отношения к ним в искусстве, разных видах творческой активно-

сти обучающихся. 
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ПАУЛЬ ТИЛЛИХ И «МУЖЕСТВО БЫТЬ». 

АУТОДЕСТРУКТИВНОЕ ПОВЕДЕНИЕ: ВЗГЛЯД ФИЛОСОФА 

 

Эта статья – своего рода отклик на курс повышения квалификации 

«психология аутодеструктивного поведения» В. Н. Новосёлова, старшего 

преподавателя кафедры психологии СПб АППО. Обучение проходило с 

июня по октябрь 2018 г.  

Свойственная Владимиру Николаевичу сократическая манера обучения 

[3], на мой взгляд, строится на двух ключевых моментах:  

– проблематизации – он очерчивает круг вопросов и проблем, которые 

будет разбирать группа, знакомит с литературой по теме 

– создании условий для получений опыта. О какой бы теме не шла 

речь, психология конфликта, командообразование, аутодеструктивное 

поведение, В. Н. Новосёлов позволяет участникам группы самостоятельно 

разбирать проблему на живых примерах – из профессиональной 

деятельности или личных, в зависимости от сплочённости группы и 

готовности отдельных участников.  

Сходство с «майевтикой» – «повивальным искусством» Сократа 

заключается в том, что Новосёлов исходит из представления о том, что в 

каждом обучающемся уже есть определённые знания по рассматриваемой 

теме. От него, как преподавателя, требуется создать условия, при которых 

обучающиеся смогут эти знания актуализировать, вербализовать и вывести 

из «смутного ощущения» на уровень «ясного и отчётливого знания». 

Ценность такого обучения в том, что преподаватель не даёт «готовые 

ответы», а побуждает к самостоятельному поиску. Он вовлекает в 

исследование проблемы, даёт ту самую «удочку» и «карту расположения 

водоемов с хорошим клёвом», а не «рыбу». Эта манера вызывает недоверие у 

некоторых участников в начале работы группы, но на этапе завершения они 

отмечают, что именно благодаря этому формату, приобретённые знания 

обладают для них особой, личностно окрашенной, ценностью.  

Включившись в исследование проблемы аутодеструктивного 

поведения, я поняла, что мне важно её рассмотреть из глубины – из глубины 

человеческого бытия. Для этого я обратилась к работе немецкого философа и 

теолога Пауля Тиллиха (1886-1965) – «Мужество быть» «Courage to be» и 

попробовала прочитать её «с оглядкой» на подростка, ведь именно в этом 

возрасте человек менее всего защищён от стремления к саморазрушению. 
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Подростка можно сравнить с автомобилем, у которого поврежден 

аккумулятор. Его толкают родители – предлагают ему свои смыслы и 

ценности. Если подросток принимает эти ценности, они становятся его 

собственными и происходит та самая интроекция, мотор заводится «с тычка» 

– человек живёт. 

Если искра – смыслы и ценности пролетают мимо, машина не 

заводится. Подростку «незачем жить» и он занимается аутодеструкцией, 

разрушает себя разными способами – от экстремальных видов спорта и 

наркотиков, до компьютерной, игровой зависимости и нарушений пищевого 

поведения. 

Утрата смыслов достоверно изображена в фильме С. Калверта 

«Дневник баскетболиста». 

Главный герой – подросток Джим описывает ощущения от первого 

употребления героина так: «Боль, грусть, страдание и чувство вины – всё 

ушло». Мы ещё вернёмся к этому свидетельству подростка, утратившего 

опору и смыслы. 

Если попробовать передать посыл книги «Мужество быть» одним 

предложением, получится: «Бытие не только дано человеку, оно с него 

спрашивается» [2, с.37]. 

Получается, что человек призван отвечать на вопрос: «что он сделал с 

собой»?  

Перед кем он отвечает? Тиллих утверждает, что человек сам 

спрашивает и сам дает ответ. 

Саморазрушающее поведение становится возможно тогда, когда 

человек утратил Бога. «Бог умер» (Ницше); «если Бога нет, всё позволено» 

(Достоевский устами Ивана Карамазова). 

Когда человек пытается стать самодостаточным, опираться только на 

себя, его настигает ощущение отчаяния от утраты своего предназначения. 

Это может формулироваться по-разному: «Я провалил миссию», «Меня 

никто не любит и не полюбит», «я бездарь», «все всё делают лучше меня», «я 

никуда не поступлю», «никто на мне не женится». Такое ощущение 

собственной несостоятельности приводит к нигилистическому стилю 

поведения, к аутодеструкции. 

Вместо того чтобы шаг за шагом проходить тернистый путь, – ведь у 

всех, кто достиг чего-то своими силами был этот путь, – человек бросает 

вызов Богу, которого, кажется, нет, родителям, себе. Он затевает 

провокацию. 

Он выбирает не «идти потихонечку», а «броситься с обрыва». Да, 

больно, но зато раз и навсегда. И никаких усилий уже прилагать не придется.  

Это позиция подростка, даже если ему за тридцать. 

Альтернативой такому «броску» Тиллих называет «мужество быть».  

Одним из ключевых факторов, подрывающих это «мужество» является 

тревога. 



 

 

266 

Тиллих определяет её как состояние, в котором человек сознает 

возможность собственного небытия. Отчётливое осознание того, что жить 

вечно не будешь. 

Тиллих делает акцент на различии страха и тревоги. У страха есть 

объект и страх можно победить любовью – участием. Когда кто-то боится 

ездить на велосипеде, спать в темноте, можно ему помочь справиться со 

страхом. Страх можно встретить мужественно. 

У тревоги объекта нет и, охваченный тревогой человек, остается с ней 

один на один, он беспомощен. 

В соответствии с направлением, в котором небытие угрожает бытию, 

Тиллих говорит о трёх типах тревоги. Каждый тип условно «закреплён» за 

определенной эпохой. 

1. В Античности тревога угрожала онтологическому 

самоутверждению в лице судьбы и смерти 

2. В Средние века угроза моральному самоутверждению была 

представлена виной, осуждением (проклятием) 

3. В Новое время угроза духовному самоутверждению исходила из 

пустоты и бессмысленности 

Утрата смысла угрожает бытию. То, что для человека значимо, то и 

дорого, за то он и будет сражаться.  

Мужество быть для верующего – это мужество принять прощение и 

искупление грехов как опыт переживания личной встречи с Богом, а не 

абстрактную догму – то, что происходит где-то и с кем-то. 

Ролло Мэй определяет тревогу как «мрачное предчувствие, вызванное 

угрозой какой-либо ценности, которую индивид считает необходимой для 

своего существования как личности» [1, с.223]. Человек утратит себя, если 

лишится свободы, не достигнет успеха, не сможет стать лучшим. 

Наличие тревоги указывает на то, что у человека есть ценность, 

которая «встроена» в ядро его личности. Тревога – это угроза 

бессмысленности существования. Кьеркегор определяет тревогу как «страх 

небытия» [1, с.226], страх стать ничем. 

Эрих Фромм отмечает положительный момент тревоги [1, с.230]. 

Сознание того, что мы будем разлучены с близкими нам людьми, может 

стать мотивацией к установлению с ними более глубоких отношений. 

Деструктивный поворот этого открытия – избегание близких отношений, 

конструктивный – построение и поддержание таких отношений.  

Одна из ключевых ценностей современной культуры – личный успех. 

Его истоки – антропоцентризм эпохи Возрождения. Успеха добиваются в 

результате соперничества. Если в борьбе с другими человек терпит неудачу, 

его презирают и другие, и он сам. А избегание неудачи, резкий уход с пути 

самосозидания на путь саморазрушения – не что иное, как вызов и претензия 

на «оригинальность». 

Чем выше уровень тревоги у человека, тем больше его желание достичь 

успеха. Так возникает порочный круг. Стремление к соперничеству 

враждебно настраивает коллектив по отношению к человеку, и он 
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оказывается изолирован. Изоляция порождает тревогу, а тревога стремится 

раствориться в соперничестве. Изоляция и тревога возникают из-за 

конфликта интересов: желания превзойти всех и стать частью коллектива. 

Тревога рождает враждебность, а подавленная враждебность усиливает 

тревогу. 

Получается, что стремление подростка к аутодеструктивному 

поведению – один из неконструктивых способов противодействия тревоге.  

Конструктивный и жизнеутверждающий способ противостоять 

экзистенциальной тревоге – это «мужество быть». 

Мужество – это «готовность взять на себя то негативное, о чем 

извещает страх, ради ещё большей полноты позитивного». [2, с. 53].  

Обучение на курсе повышения квалификации у В. Н. Новосёлова 

актуализировало у меня представление о том, что совладание с 

аутодеструктивными тенденциями заключается в принятии трудностей, 

которые встречаются на жизненном пути и решимости идти до конца, не 

сходить с дистанции. 
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ПЕРВИЧНАЯ ПРОФИЛАКТИКА СКУЛШУТИНГА  

В ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

 

Еще до недавнего времени проблема скулшутинга (School (англ.) - 

школа, Shooter(англ.) - стрелок) ассоциировалась у большинства в США. С 

данной страной чаще всего связана информация с атаками в образовательных 

учрежденияхс применением вооружённого насилия, которые зачастую выли-

ваются в массовые убийства.Однако на сегодняшний день данная проблема 

коснулась всего мира и нашей страны, в частности. 

США занимают первое место в мире по расстрелам школьников [1]. 

Случаи скулшутинга в настоящее время известны в Канаде, России Финлян-

дии, Азербайджане и во многих других странах. Несмотря на то, что случаи 

скулшутинга статистически являются все же достаточно нераспространен-

ным явлением, они имеют мощнейший социальный резонанс, т.к. связаны с 

угрозой жизни и здоровью (физическому и психическому) подрастающего 

поколения. 

В данной статье будет предпринята попытка обобщить имеющуюся на 

сегодняшний день весьма скудную информацию по данному вопросу и 

https://www.dianalysis.ru/2017/04/olegshulz.html
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9D%D0%B0%D1%81%D0%B8%D0%BB%D0%B8%D0%B5
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9C%D0%B0%D1%81%D1%81%D0%BE%D0%B2%D0%BE%D0%B5_%D1%83%D0%B1%D0%B8%D0%B9%D1%81%D1%82%D0%B2%D0%BE
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сформулировать краткие рекомендации для учителей и преподавателей по 

первичной профилактике скулшутинга в педагогической деятельности в ча-

сти диагностики склонностей учащихся к данному явлению. 

Термин скулшутинга, используемый наиболее часто, был предложен 

Ньюман (2004 г.) и трактуется, как «атака школы или учебного заведения 

действующими или уже выпустившимися учениками, выбравшими для этого 

"общественную сцену" (т.е. на виду у остальных), а также с несколькими 

жертвами, некоторые из которых были выбраны случайным образом, либо 

как символ (например, директор, олицетворяющий школу). Другие жертвы 

могут быть выбраны из мести, либо пострадать по ошибке. Скулшутинг не 

включает конфликтные перестрелки конкретных лиц» [6]. 

Особо стоит выделить инцидент в старшей школе «Колумбайн» США, 

штат Колорадо. 20 апреля 1999 г. Эрик Дэвид Харрис и Дилан Беннет Кли-

болд, учащиеся этой школы, расстреляли в стенах школы тринадцать чело-

век, покончив после этого с собой. По данным исследователей считается, что 

именно данный инцидент оказал особое влияние на все последующие анало-

гичные преступления.  

В 2009 г. социолог Ральф Ларкин (коллегия уголовного правосудия 

Джон Джей) изучил двенадцать случаев стрельбы в школах США с большим 

количеством пострадавших, произошедших в течение восьми лет после слу-

чая в школе «Колумбайн», и установил, что в восьми из них «…стрелки сде-

лали явную отсылку к Харрису и Клиболду». Ларкин сделал заключение: 

«Харрис и Клиболд совершили их яростную стрельбу как откровенно поли-

тический акт во имя угнетённых учеников, пострадавших от сверстников. 

Многочисленные «пост-Колумбайн» «стрелки» ссылались непосредственно 

на «Колумбайн» в качестве своего вдохновения; другие пытались превзойти 

количество убитых. Именно этот вывод позволил предположить, что основ-

ным мотивом скулшутинга является протест детей и подростков против 

«…травли, запугивания, социальной изоляции и общественных обрядов уни-

жения» [4]. 

В 2012 году социолог Натали Е.Патон (Национальный центр научных 

исследований, Париж) осуществила сравнительный анализ онлайн-

видеороликов, созданных следующими после Колумбайна «стрелками». Ею 

был выявлен единый для них ряд поведенческих сценариев при реализации 

преступления. Исследователь предположила, что именно специфическое по-

ведение выделяло «стрелков» среди своих одноклассников и социально 

идентифицировало их со случаем в школе «Колумбайн». 

Последующие исследования (2014-2015 г.г.), в том числе реализован-

ное ABCNews (2014 г.) выявило прямую связь как минимум семнадцати 

нападений и тридцати шести не доведенных до конца заговоров в отношении 

школьников и учащихся колледжей, которые тем или иным образом копиру-

ют те или иные элементы инцидента в «Колумбайне». По словам психиат-

ра Э. ФуллераТорри (Центр защиты лечения), наследие стрельбы в «Колум-

байн» - это её «очарование недовольной молодежи». 

https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9C%D0%B0%D1%81%D1%81%D0%BE%D0%B2%D0%BE%D0%B5_%D1%83%D0%B1%D0%B8%D0%B9%D1%81%D1%82%D0%B2%D0%BE_%D0%B2_%D1%88%D0%BA%D0%BE%D0%BB%D0%B5_%C2%AB%D0%9A%D0%BE%D0%BB%D1%83%D0%BC%D0%B1%D0%B0%D0%B9%D0%BD%C2%BB
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9D%D0%B0%D1%86%D0%B8%D0%BE%D0%BD%D0%B0%D0%BB%D1%8C%D0%BD%D1%8B%D0%B9_%D1%86%D0%B5%D0%BD%D1%82%D1%80_%D0%BD%D0%B0%D1%83%D1%87%D0%BD%D1%8B%D1%85_%D0%B8%D1%81%D1%81%D0%BB%D0%B5%D0%B4%D0%BE%D0%B2%D0%B0%D0%BD%D0%B8%D0%B9
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9D%D0%B0%D1%86%D0%B8%D0%BE%D0%BD%D0%B0%D0%BB%D1%8C%D0%BD%D1%8B%D0%B9_%D1%86%D0%B5%D0%BD%D1%82%D1%80_%D0%BD%D0%B0%D1%83%D1%87%D0%BD%D1%8B%D1%85_%D0%B8%D1%81%D1%81%D0%BB%D0%B5%D0%B4%D0%BE%D0%B2%D0%B0%D0%BD%D0%B8%D0%B9
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%A4%D1%83%D0%BB%D0%BB%D0%B5%D1%80_%D0%A2%D0%BE%D1%80%D0%B8,_%D0%AD%D0%B4%D0%B2%D0%B8%D0%BD
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Жесткие ограничения со стороны государства не всегда приводят к не-

возможности совершения преступления, т.к. в последнее время участились 

случаи применения холодного оружия вместо огнестрельного. Так, 15 января 

2018 года в пермской школе двое подростков ранили ножами 15 человек [2], 

а 19 января в Улан-Удэ вооружённый топором подросток нанёс травмы ше-

стерым школьникам и учительнице, после осуществил поджог класса [3]. 

Таким образом, возможно предположить, что при наличии схожести 

мотивов в процессе реализации педагогической деятельности любой препо-

даватель или учитель, классный руководитель или куратор учебной группы 

может самостоятельно провести первичную диагностику и передать ребенка 

профильным специалистам. 

Как упоминалось выше, основным мотивом скулшутинга является воз-

мездие исполнителя преступления в ответ на травлю и насилие со стороны 

одноклассников (одногруппников), учителей (преподавателей), так называе-

мый буллинг (англ. жаргон, Bullying – запугивание, травля) [5]. Буллинг яв-

ляется достаточно распространенным явлением, однако не все его эпизоды 

заканчиваются скушутингом. 

Также можно предположить, что имеющиеся в доступе детей видеоиг-

ры, фильмы, демонстрирующие сцены насилия, доступ к оружию могут так-

же служить триггерами скулшутинга. Однако лишь подавляющее меньшин-

ство потребителей вышеперечисленного берут в руки оружие и идут убивать 

одноклассников. Тогда что же еще кроме этого становится причиной совер-

шения этого преступления? 

Можно предположить, что существуют некие особенности личности 

«стрелка» и условий ее формирования. Однако изучение ее представляет для 

исследований сложность. Одной из причин этого является то, что подавляю-

щее большинство «стрелков» убивают себя после совершения преступления, 

другой – что часть из них признается невменяемыми. Тем не менее, исследо-

вателям МакГи и Де Бернардо удалось это сделать. В 1999 было проведено 

исследование четырнадцати случаев массовых убийств. В выборку вошли 

подростки, имеющих отношение к скулшутингу. Результатом исследова-

ния, а именно личностными и поведенческими особенностями«стрелков», 

стало следующее: 

 «Люди-одиночки»; 

 Проявляют интерес к насилию; 

 В прошлом не имеют прецедентов насильственного поведения; 

 Имеются черты расстройства личности, в том числе параноидально-

го, антиобщественного и нарциссического; 

 Страдают депрессиями. 

Результатом исследования ФБР США (2000 г.) четырнадцати закончен-

ных случаев скулшутинга и четырех планирований. Данное исследование 

кроме изучения личностных и поведенческих особенностей рассмотрело 

такой фактор как социальная сфера жизнедеятельности «стрелков». Были 

получены следующие результаты: 

https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%A3%D0%BB%D0%B0%D0%BD-%D0%A3%D0%B4%D1%8D
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9D%D0%B0%D0%BF%D0%B0%D0%B4%D0%B5%D0%BD%D0%B8%D1%8F_%D1%83%D1%87%D0%B0%D1%89%D0%B8%D1%85%D1%81%D1%8F_%D0%BD%D0%B0_%D1%88%D0%BA%D0%BE%D0%BB%D1%8B#cite_note-3
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 Нарциссизм, фанатизм, отчуждение, слабый контроль над гневом; 

 Интерес к насилию; 

 Низкая самооценка; 

 Отсутствие эмпатии. 

Далее кратко приведу результаты аналогичных исследований: 

1. Верлинден, Герсен, Томас (2000 г.):  

 Агрессия, неконтролируемый гнев; 

 Депрессии, суицидальные мысли; 

 Проблемы с дисциплиной; 

 Обострённое чувство отвергнутости и издевательства [6]. 

2. Мелой, Гемпель, Моханди, Шива, Грэй (2001 г.):  

 Жертва издевательства со стороны других; 

 Не проявляли жесткости по отношению к другим; 

 Интерес к оружию; 

 Злоупотребление ПАВ [6]. 

3. Секретная Служба США, Департамент Образования (2002 г.), Воссе-

кил, Фейн, Редди, Борум, Модзелевский: 

 Подвергались гонениям; 

 Интерес к жестоким развлечениям; 

 Не злоупотребляли ПАВ; 

 Не имели историй насильственного, криминального, жестокого по-

ведения [6]. 

Таким образом, в группе риска скулшутинга находятся следую-

щие ученики (обучающиеся): 

 Подвергаются гонениям (насилию) со стороны сверстников или 

семьи – жертвы; 

 Интерес к насилию; 

 Отсутствие проявления жестокости по отношению к другим; 

 Нарциссичны; 

 Низкая самооценка. 

Данную информацию об учащемся может установить и выявить лю-

бой педагог, прошедший подготовку по данному вопросу, в процессе сво-

ей ежедневной профессиональной деятельности. Именно он реализует 

первичную профилактику скулшутинга, которая снизит его вероятность 

путем раннего выявления групп риска и направления учащегося для по-

следующего сопровождения профильным специалистам. 
Литература: 

1. https://ru.wikipedia.org/wiki/Нападения_учащихся_на_школы 

2. https://www.bbc.com/russian/news-42690997 

3. https://www.bbc.com/russian/news-42742196 

4. https://ru.wikipedia.org/wiki/Массовое_убийство_в_школе_«Колумайн» 
5. https://ru.wikipedia.org/wiki/Травля 

6. https://vk.com/@masktcc-tipologiya-skulshuterov1 
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Л.Л. Рыбакова 

 педагог-психолог 

ГБОУ № 5 Адмиралтейского района  

Санкт-Петербург 

 

КОМПЛЕКСНАЯ ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ ПОМОЩЬ ПЕДАГОГАМ 

ДЛЯ ПРЕОДОЛЕНИЯ СИНДРОМА ЭМОЦИОНАЛЬНОГО  

ВЫГОРАНИЯ 

 

Одним из направлений деятельности школьной психологической 

службы является работа с педагогическими работниками. Это направление в 

последнее время стало особенно актуальным и значимым в связи с возраста-

ющей нагрузкой и высокими требованиями к деятельности и личности само-

го педагога, с увеличением конфликтных ситуаций в средних образователь-

ных учреждениях. Для преодоления различных негативных последствий 

стресса нами оказывается комплексная психологическая помощь педагогам, 

которая включает в себя диагностику, просвещение и практические занятия. 

Цель занятий - преодоление эмоционального выгорания  и сохранение пси-

хологического здоровья педагогов.  

Задачи: 

1. Выявить психологические затруднения у педагогических работ-

ников. 

2. Информировать о причинах стресса и современных методах вос-

становления психологического здоровья. 

3. Повысить стрессоустойчивость и снизить уровень психологиче-

ского напряжения. 

4. Обучить навыкам самопомощи. 

Комплексная психологическая помощь педагогам в нашей школе со-

стоит условно из трех этапов:  

I. Диагностика.  

II. Теоретическая часть.  

III. Практическая часть. 

В самом начале психологической работы нами было проведенное ис-

следование  (с помощью  опросника «Определения уровня профессионально-

го выгорания»).  

Результаты диагностики показали, что  53% педагогов средней и 45% 

опрошенных педагогов начальной школы имеют выше среднего уровень вы-

раженности всех трех симптомов. Отметим, что педагоги старшей школы в 

основном имеют стаж работы 20 лет и более. В то время, как педагоги млад-

шей школы имеют стаж работы в основном до 10 лет, поэтому результаты  

получились разными. 

 Педагоги средней школы имеют выраженный уровень симптомов:  

 42% - эмоциональное истощение; 

 36% -  редукция личных достижений. 



 

 

272 

Наименее выражен симптом деперсонализации – 6%. Т.е. педагогиче-

ский коллектив средней школы в общении  друг с другом и учащимися со-

храняет положительный эмоциональный фон, доброжелательное отношение. 

Но данная группа испытывает хроническую усталость и равнодушие. 

Педагоги начальной школы имеют выраженные симптомы: 

 27%  - эмоциональное истощение; 

 27% - деперсонализация; 

 45% - редукция личных достижений. Т.е. среди педагогов с малым 

стажем преобладает синдром редукции личностных достижений, т.е. неверие 

в себя, как в профессионала и  негативное самоценивание. Но в этой группе 

более благоприятный эмоциональный фон.  

I. Диагностика.  

На занятиях используются следующие диагностические методики: 

(«Состояние стресса» (К. Шрайнер), «Диагностика эмоционального выгора-

ния» В.Бойко, опросник на выгорание (MBI К. Маслач и С. Джексон., адап-

тирован Н.Е. Водопьяновой), рисунок «Я и моя работа», опросник «САН» и 

др. 

Имея в виду результаты исследования педагогов школы, для предот-

вращения  данной тенденции, мы  продолжили занятия в виде семинаров и 

тренинга по профилактике профессионального выгорания, где теоретически 

и практически знакомим педагогов с   различными аспектами для повышения 

и укрепления  психологического здоровья. 

II. Теоретическая часть.  

Занятие №1.Профессиональное здоровье. Это определенный уровень  

характеристик здоровья специалиста, отвечающий требованиям профессио-

нальной деятельности и обеспечивающий ее высокую эффективность. 

Негативное влияние профессии на личность и здоровье работника: 

• Профессиональные болезни 

• Профессиональные стрессы 

• Профессиональная деформация 

• СЭВ 

Занятие №2. Стрессы, как причина выгорания педагога. Чем опасен 

стресс? Новые взгляды на изучение стресса. Виды стресса. Фрустрация. При-

чины стрессов:  

 длительное и интенсивное общение; 

 «трудные» учащиеся и родители; 

 постоянно растущие требования к специалисту; 

 эмоциональные отношения с учащимися; 

 выполнение нескольких функций одновременно; 

 недостаток времени; 

 повышенный контроль за деятельностью, наблюдение и оценива-

ние; 

  профессиональная ответственность; 
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 ненормированный рабочий день (проверка тетрадей, общение с 

родителями и др.); 

 информационная перегрузка. 

Занятие №3. Синдром профессионального выгорания. Это совокуп-

ность стойких симптомов, проявляющийся в негативных эмоциональных ре-

акциях. Основные компоненты выгорания: эмоциональное истощение, де-

персолизация, редукция личностных достижений. Психофизиологические, 

социально-психологические,  поведенческие  симптомы. Личностные факто-

ры выгорания [3, 16]. 

Как уменьшить влияние профессиональной деформации? 

• Повышение компетентности (социальной, психологической, об-

щепедагогической, предметной). 

• Прохождение тренингов личностного и профессионального ро-

ста, курсов, программ повышения квалификации.  

• Овладение приемами, способами саморегуляции эмоционально-

волевой сферы и самоанализа. 

• Использование инновационных форм и технологий обучения. 

• Поведение среди педагогов конкурсов, олимпиад, смотров про-

фессиональных достижений. 

• Усвоение нового, "дополнительного" учебного предмета и пре-

подавание его как факультативного [2]. 

Занятие № 4. Ресурсы преодоления стресса и выгорания. Информаци-

онная модель стрессоустойчивости. Внешние и внутренние. Матрица Эйзен-

хауэра. Модель управления стрессом. 4 уровня профилактики стресса: телес-

ный, эмоциональный, смысловой, поведенческий. 

III. Практическая часть.  

На занятиях № 5-8 практически отрабатываются упражнения  и тех-

ники.  Педагоги выполняли упражнения по саморегуляции: медитации, визу-

ализации (упражнение «Дыхание», «Земляничная поляна», «Плащ», «Я в 

оболочке»[ 3]. и др. 

Упражнения на позитивное мышление: «Трудные ситуации или хо-

рошее в плохом», «И это хорошо и это плохо», «Оптимистичное выступление 

в командах» по темам: «Есть ли жизнь после работы?», «Почему педагогам 

надо увеличить зарплату в два раза?», «Перспективы профессии педагога в 

России», «Как стать хорошим педагогом?»[2] и др. 

Повышению самооценки способствуют такие упражнения, как: «Я 

умею хорошо делать…», «Что мне доставляет удовольствие», «Все равно ты 

молодец, потому что…» [3], «Круг совершенства»[2] и др.  

Для выявления и уточнения профессиональных и личностных приори-

тетов участникам задавались задания для выявления целей: «Цель» [ 2, 182], 

«Карта цели», «Колесо баланса», «Путь», «Лестница» [5] и др. 

Техники арт-терапии для развития творческих способностей, осозна-

ния своих ресурсов и гармонизации эмоционального  состояния: «Я в образе 

постройки», «Алмаз», «Путь», «Деревья» и др.[5] 
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Из опыта работы с педагогическом составом (это примерно 30 педаго-

гов) можно сказать, что педагоги делятся на  три группы: первая группа – 

осознают необходимость работы по профилактике и готовы заниматься в 

условиях школы; вторая группа осознают необходимость работы, но избега-

ют ее по разным причинам («нет времени», «не хочу заниматься в группе», 

«сама справлюсь» и др.); третья группа – не осознают необходимость и не 

работают в этом направлении.  Наиболее благоприятна работа с первой кате-

горией педагогов и результативность каждого педагога, как правило, высо-

кая. В основном в эту группу относятся педагоги со стажем от 5 до 20 лет.  

Второй и третьей группе педагогов было трудно работать в коллекти-

ве или обсуждать данные вопросы в школе. Им были рекомендованы инди-

видуальные встречи с психологом и  психологическая литература по профи-

лактике  профессионального выгорания. 

Предлагаемая нами  программа психологического сопровождения пе-

дагогов носит вариативный характер, где выбор тем и заданий зависит от 

конкретных участников (их опыта, мотивации, запросов и др.).  Наш опыт 

показывает, что педагоги любят активно участвовать в дискуссиях, выпол-

нять командные и творческие задания. Настороженно относятся к индивиду-

альным заданиям, заданиям соревновательного характера и тех, где их дей-

ствия подвергают оценке.   

Результативность видно из обратной связи педагогов, в которой они 

отмечают, что «стала больше времени уделять отдыху и себе», «стала эмоци-

онально-спокойна», «больше верю в себя, « на душе стало легче», «лучше ор-

ганизовываю время», «узнала, как можно быстро восстановиться» и др. Дан-

ные педагоги, пройдя занятия, стали более высоко оценивать себя, получили 

поддержку и эмоциональную разрядку, нашли в себе ресурсы и новые пер-

спективы в работе. При оценке тренинговых занятий важно помнить об от-

сроченности результатов.  Совершенствование и работа над своими профес-

сионально важными и личностными качествами благоприятно сказывается на 

психологическом здоровье педагогов и на их эффективности. Поэтому дан-

ные занятия стали ежегодной и традиционной формой работы в нашей шко-

ле. 
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О ПРОФИЛАКТИКЕ ПРОЯВЛЕНИЙ КРАЙНИХ ФОРМ АНТИ-

ДУХОВНОСТИ И АНТИНРАВСТВЕННОСТИ  

 

10 августа 2018 года в городе Кондопога (Республика Карелия) сгорела 

деревянная церковь Успения Пресвятой Богородицы (Успенская церковь) 

1774 года постройки. Предположения о причинах пожара были различными, 

но уже 13 августа на официальном сайте Следственного комитета Россий-

ской Федерации по Республике Карелия появилась информация о том, что 

церковь поджёг 15-летний подросток. Фигурант уголовного дела был поме-

щён в центр временного содержания несовершеннолетних правонарушите-

лей, а для определения его вменяемости была назначена судебная психолого-

психиатрическая стационарная экспертиза. Созданная следственная группа 

приступила к установлению всех обстоятельств случившегося, в том числе, 

причин и условий, способствовавших совершению преступления [1].  

Несмотря на то, что имя и фамилия подростка не сообщались в заявле-

нии Следственного Комитета, оно стало известно журналистам, а вечером 

того же дня – и всей стране, когда в программе «Вести» прошёл сюжет, по-

священный поджогу церкви и личности подростка. В ходе сюжета был пока-

зан и скриншот странички подростка во «Вконтакте» [2]. Вслед за этим по-

явились многочисленные публикации, носящие характер журналистских рас-

следований, среди которых можно выделить две: статью специального кор-

респондента «Московского Комсомольца» Светланы Самоделовой [6] и ста-

тью корреспондента «Комсомольской правды» Евгении Коробковой [4].  

Указанные авторы не просто побывали на месте события, но и встрети-

лись с родными и знакомыми подростка, а также представили большое коли-

чество фотографий, которые можно смело отнести к документам, позволяю-

щим понять причины поступка. Итак, что же должно было насторожить род-

ных и близких, а также других взрослых и ровесников, общающихся с под-

ростком? 

Даже беглый анализ одной из двух его страничек во «Вконтакте» даёт 

материал для серьёзных размышлений: под именем подростка указан девиз 

«AVE SATANAS», чуть ниже перечисляются 15 групп (Орден Тьмы, Восход 

Люцифера reserve, SATANISM, Дьяволопоклонничество, Храм Чёрного Све-

та, Черная Гвардия Воинов Ночи, Продать душу дьяволу и т.п.), далее – ин-

формация о друзьях, количестве подписчиков (отметим, что после сюжета в 

программе «Вести» количество подписчиков увеличилось), фотографии, 

аудиозаписи и видеозаписи.  

На одной из фотографий горящая церковь, которую поджог Кристиан 

Викернес (норв. – Kristian Vikernes), более известный под именем Варг 

(Волк) Викернес (норв. Varg Vikernes) – создатель блэк-метал группы блэк-

https://www.mk.ru/authors/svetlana-samodelova/
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%9D%D0%BE%D1%80%D0%B2%D0%B5%D0%B6%D1%81%D0%BA%D0%B8%D0%B9_%D1%8F%D0%B7%D1%8B%D0%BA
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%91%D0%BB%D1%8D%D0%BA-%D0%BC%D0%B5%D1%82%D0%B0%D0%BB
https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%91%D0%BB%D1%8D%D0%BA-%D0%BC%D0%B5%D1%82%D0%B0%D0%BB
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метал группы Burzum. Именно ему последователи сатанизма приписывают 

фразу: «Свет может нести только та церковь, которая горит». На других фо-

тографиях перевёрнутые пентаграммы и другие символы сатанизма. Пере-

вёрнутые пентаграммы, перевёрнутые кресты с числом 666, надписи, про-

славляющие сатану, есть и на фотографиях в указанных публикациях Свет-

ланы Самоделовой и Евгении Коробковой. Эти фотографии были сделаны в 

заброшенном здании бывшей птицефабрики, где любил бывать подросток. 

Кроме того, со слов его знакомых, он и не скрывал, что около двух лет увле-

кается сатанизмом и заранее планировал поджог церкви. И никто не обращал 

на это внимания. Возможно, что увлечение сатанизмом и определило дату 

поджога, которая совпадает с днём Смоленской иконы Божией матери, по-

скольку именно в христианские праздники чаще совершаются преступления 

последователями сатанизма. 

Несмотря на перечисленные факты, еще 15 августа, то есть на пятый 

день после совершения преступления, один из республиканских чиновников 

заявил, что подозреваемый в поджоге Успенской церкви XVIII века в Кондо-

поге пятнадцатилетний подросток не заявляет о принадлежности к сатани-

стам: "Таких данных нет. По крайней мере, он об этом не заявляет. В ходе 

следствия это никак не указывается как мотив совершения преступления" [5]. 

Важно отметить, что в нашей стране нет законодательно закреплённых 

понятий, характеризующих сатанизм, хотя еще в 1998 году Депутат Государ-

ственной Думы РФ Н. Кривельская и эксперт Миссионерского отдела Мос-

ковской Патриархии А. Алексеевский предлагали внести в законодательные 

акты дефиниции, среди которых были определения сатанинской организа-

ции, сатанинского культа, сатанинского ритуала, сатаниста и другие. Кроме 

того, они предлагали законодательно определить, что включает в себя сата-

нинская деятельность [3], но этого не было сделано. 

Однако, чтобы не было пробелов в духовно-нравственном воспитании 

детей и подростков, важно своевременно замечать увлечения сатанизмом. 

Вот несколько советов, которые позволят предположить, что подростки 

увлекаются сатанизмом: 

1. Обратите внимание, на какие сайты заходят подростки. Особенно, 

если их названия содержат слова «бафомет», «satan», «lucifer», и другие. По-

смотрите, нет ли ссылок на произведения Алистера Кроули, Антуана Шандо-

ра Ла Вея, Альберта Пайка, Элифаса Леви и некоторых других. Начиная с 90-

х годов прошлого века, в нашей стране регулярно издаются книги и брошю-

ры без выходных данных вышеуказанных авторов. Например, уже неодно-

кратно издавались на русском языке «Сатанинская библия», «Сатанинские 

ритуалы» и «Записная книжка дьявола» А.Ш. Ла Вея. 

2. Прислушайтесь к музыке, которую слушают подростки. Не делая 

никому рекламы, отметим, что среди представителей групп, исповедующих 

heavy metal underground, есть те, как они сами утверждают, кто воплощает 

самую мрачную, злую и богонепримиримую музыку. Для таких групп харак-

терно, во-первых, формирование антихристианских настроений, во-вторых, 

поощрение и развитие различных девиаций, в-третьих, внушение готовности 

https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%91%D0%BB%D1%8D%D0%BA-%D0%BC%D0%B5%D1%82%D0%B0%D0%BB
https://ru.wikipedia.org/wiki/Burzum
https://www.mk.ru/authors/svetlana-samodelova/
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к суициду. 

3. Определить увлечение сатанизмом можно по наличию у подростка 

многочисленных атрибутов, используемых в ритуалах. Большинство таких 

атрибутов указаны в «Сатанинской библии» Ла Вея. Например, перевёрнутая 

пентаграмма, одна белая и несколько черных свечей, черная одежда с капю-

шонами, гонг, плетка-девятихвостка, человеческие кости и черепа, ножи с 

намагниченными лезвиями. Могут быть и другие атрибуты. Например, пере-

вёрнутые нательные кресты. 

4. Увлечённость подростков сатанизмом можно и по поведению в дни 

христианских и сатанинских праздников. Так, в христианские праздники са-

танисты стремятся нанести определённый урон какому-нибудь христианско-

му храму, совершить акты вандализма на христианских кладбищах и т.д. В 

дни собственных праздников сатанисты проводят различные ритуалы, кото-

рые начинаются в полночь, поэтому они уходят из дома именно ночью. К са-

танинским праздникам разные группы сатанистов относят: 13 число каждого 

месяца, собственный день рождения, Вальпургиеву ночь, Хэллуин, дни лет-

него и зимнего солнцестояния, дни осеннего и весеннего равноденствия. 

5. Возможно, что в некоторых случаях индикатором сатанизма может 

служить отношение к различным представителям флоры и фауны. Так, очень 

часто сатанисты обожают мандрагору, еловые шишки, орехи, но отрицатель-

но относятся к чесноку и соли; они преклоняются перед козлами, жабами, 

черными кошками и летучими мышами (последние символизируют ночь и 

ассоциируются с ведьмами и чёрной магией). Но они терпеть не могут пету-

хов (предвестники рассвета) и малиновок (из Библии известно, что, когда 

Иисус Христос шёл на Голгофу, именно малиновка выдернула колючку из 

его тернового венца). 

В заключение подчеркнём, что лучше предупредить вовлечение под-

ростка в сатанинскую организацию, чем пытаться изъять его оттуда. Психо-

логический смысл символов, атрибутов и ритуалов сатанизма заключается в 

формировании антихристианской направленности и вседозволенности в со-

знании подростков, а также их морально-нравственном растлении. Наиболее 

полно это описано автором данной статьи в других работах [7, 8, 9]. 

Профилактической основой увлечения подростков сатанизмом может 

быть превентивное информирование, базирующее на глубоком знании сути 

явления. Но это информирование не должно быть рекламой для сатанизма, 

оно должно быть продуманным и конкретным направлением духовно-

нравственного воспитания. 
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ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ЗДОРОВЬЕ РУКОВОДИТЕЛЕЙ  

ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ И КОММЕРЧЕСКИХ ОРГАНИЗАЦИЙ: 

НАУЧНЫЕ ПОДХОДЫ К ИССЛЕДОВАНИЮ 

 

На рубеже XX - XXI веков в психологической науке начался процесс 

формирования нового научного направления - психологии профессионально-

го здоровья. Сам термин «психология профессионального здоровья» 

(occupational health psychology) впервые появился в статье Дж. Эверли (1986 

г.). Одновременно появляются и другие работы, напрямую связанные с фе-

номеном профессионального здоровья [1], а с 1990 г. по инициативе Дж. 

Рэймонда указанный термин стал использоваться для обозначения раздела 

организационной психологии, рассматривающего различные аспектам про-

блем здоровья работающих людей. Начиная с последнего десятилетия ми-

нувшего века в США стал регулярно издаваться журнал Journal of 

Occupational Health Psychology [2]. В 2010 г. издан первый в Великобритании 

учебник для студентов «Психология профессионального здоровья» 

(Occupational Health Psychology), авторами которого были S. Leka, J. 

Houdmont. Позднее указанные авторы выпустили книгу «Современная пси-

https://www.spb.kp.ru/daily/26867/3910423/
https://www.tass.ru/proisshestviya/5458743
https://www.mk.ru/authors/svetlana-samodelova/
https://www.mk.ru/authors/svetlana-samodelova/
https://www.mk.ru/social/2018/08/16/sataninskiy-podzhog-v-kondopoge-malchika-sgubili-internet-i-vsedozvolenost.html
https://www.mk.ru/social/2018/08/16/sataninskiy-podzhog-v-kondopoge-malchika-sgubili-internet-i-vsedozvolenost.html
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хология профессионального здоровья: глобальные взгляды на исследование, 

образование и практику» [3].  

Говоря о перспективах развития психологии профессионального здоро-

вья в западной науке, М. Macik-Frey, J. Quick, D. Nelson делают акцент на та-

ких вопросах, как позитивная психология профессионального здоровья; изу-

чение влияния новых форм лидерства на здоровье сотрудников; исследова-

ние роли эмоций в сохранении профессионального здоровья; разработка, ре-

ализация и оценка эффективности развивающих программ в организациях 

[4].  

В российской научной среде проблема профессионального здоровья 

также привлекает к себе все большее внимание специалистов (Березовская 

Р.А. [5]; Вербина Г.Г. [6]; Маклаков Г.А. [7]; Митина Л.М. [8]; Никифоров 

Г.С. [9]; Пономаренко В.А. [10]; Шингаев С.М. [11. 12]; и др.). Содержание 

этой новой области знания уже нашло отражение в коллективных и автор-

ских монографиях, учебниках, учебных пособиях, в которых обсуждаются 

теоретические, методологические и практические вопросы, входящие в сферу 

научных интересов этого направления. 

В общем круге проблем изучаемого нами научного направления счита-

ем целесообразным рассмотреть понятие «профессиональное здоровье руко-

водителя». Рассматривая проблему профессионального здоровья руководите-

лей, вполне обоснованным выглядит системный подход, позволяющий про-

анализировать всю совокупность феноменов, касающихся этой важной и 

сложной темы. На наш взгляд, методологической базой исследования может 

выступать концепция психологического обеспечения профессионального 

здоровья, разработанная автором статьи [12]. При этом предлагается рас-

сматривать профессиональное здоровье не только как отсутствие профессио-

нальных болезней или травм, но и как полное физическое, психическое и со-

циальное благополучие человека в условиях выполняемой им деятельности 

[13]. 

Цель нашего исследования – провести сравнительный анализ психоло-

гических факторов профессионального здоровья руководителей образова-

тельных и коммерческих организаций. 

В течение семнадцати лет (2002-2018) нами проводятся эмпирические 

исследования, связанные с изучением психологических аспектов профессио-

нального здоровья руководителей, менеджеров, педагогов на разных этапах 

их профессионального пути, разработкой и реализацией программ психоло-

гического обеспечения профессионального здоровья.  

Группа респондентов–руководителей образовательных организаций 

(школы и центры психолого-педагогического медико-социального сопро-

вождения) насчитывала 237 человек, в том числе 7% - мужчин, 93% - жен-

щин. Большая часть руководителей в возрасте от 46 до 55 лет (39%) и от 36 

до 45 лет (30%), каждый пятый – старше 56 лет, каждый десятый – в возрасте 

от 26 до 35 лет. По семейному положению: 66% замужем (женаты), 20% - 

разведены, 14% - холосты. 99% имеют высшее образование. У 74% руково-
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дителей трудовой стаж насчитывает более 21 года, у 12% - от 16 до 20 лет. 

82% имеют высшую квалификационную категорию. 87% работают в ГБОУ. 

Группа респондентов–руководителей коммерческих организаций выс-

шего и среднего звена насчитывала 801 человека, в том числе 42% - мужчин, 

58% - женщин. Отметим, что процент мужчин-руководителей в бизнесе зна-

чительно выше, чем в системе образования. Средний возраст – 34 года, что 

ниже, чем у руководителей образовательных организаций. По семейному по-

ложению: 78% замужем (женаты), 10% - разведены, 12% - холосты. 99% 

имеют высшее образование. 

Для исследования психологических факторов профессионального здо-

ровья руководителей использовались психодиагностические методики, пред-

назначенные для изучения когнитивного, поведенческого и эмоционального 

компонентов здоровья: модифицированная методика М. Рокича «Система 

ценностей-целей и уровень их реализованности», шкала диагностики поведе-

ния типа А  С.Д. Положенцева, Д.А. Руднева, опросник Strategies of 

Copingwith Stress Situations (SACS)  С. Хобфолла «Стратегии преодоления 

стрессовых ситуаций», авторская методика «Способы снятия стресса». 

При исследовании здоровья в системе ценностей руководителей раз-

личных организаций мы использовали модифицированную методику 

М.Рокича «Система ценностей-целей и уровень их реализованности», полу-

чены следующие результаты (таблица 1). Руководители коммерческих орга-

низаций в отличие от руководителей образовательных организаций выше це-

нят «Активную деятельную жизнь» и «Материально обеспеченную жизнь», 

одновременно для них менее значима ценность «Познание». И те, и другие на 

первое место поставили ценность «Здоровье», что свидетельствует о наличии 

представления о том, что здоровье – непреходящая, общечеловеческая цен-

ность, не зависящая от профессиональной принадлежности. На втором и тре-

тьем местах – ценности «Любовь» и «Счастливая семейная жизнь». 

 

Таблица 1. Сравнительный анализ ранжирования системы ценностей 

руководителей различных организаций 

Ценности  Руководители 

коммерческих 

организаций 

(РКО) 

Руководители 

образовательных 

организаций 

(РОО) 

Активная деятельная жизнь 6 11 

Жизненная мудрость 11 6 

Здоровье (физическое и психическое) 1  1 

Интересная работа 4 5 

Красота природы и искусства 18 15 

Любовь  3 2 

Материально обеспеченная жизнь 5 7 

Наличие друзей 7 9 

Общественное признание 15 16 
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Познание 12 8 

Продуктивная жизнь 13 13 

Развитие  9 10 

Свобода от внутренних противоречий 10 12 

Счастливая семейная жизнь 2 3 

Счастье других 17 17 

Возможность сделать профессиональ-

ную карьеру 

14 18 

Творчество  16 14 

Уверенность в себе 8 4 

 

Примечательно, что и у менеджеров (РКО), и у педагогов (РОО) на 

сходных местах располагаются такие ценности, как «Счастливая семейная 

жизнь», «Любовь», «Общественное признание», «Продуктивная жизнь». От-

метим, что для педагогов весьма ценна «Уверенность в себе», чувство внут-

ренней непротиворечивости, гармонии внутри себя. 

Специфика профессионального здоровья РКО и РОО обусловлена осо-

бенностями их профессиональной деятельности, проявляющаяся среди про-

чего на поведенческом уровне. Проведенный сравнительный анализ типов 

поведения менеджеров и педагогов (по шкале диагностики поведения лично-

сти типа «А» С.Д.Положенцева, Д.А.Руднева представлен в таблице 2). 

Таблица 2. Сравнительный анализ типов поведения руководителей раз-

личных организаций. 

 

Тип поведения РКО РОО 

А 60% 13% 

В 37% 70% 

АВ 3% 17% 

 

Если среди РКО превалируют профессионалы с поведением типа А 

(60%), отличающиеся высоким уровнем энергичности, вовлеченности в рабо-

ту, соревновательности, амбициозности, действующие под давлением факто-

ра времени, то среди педагогических работников преобладают люди типа В 

(70%), которых характеризует значимо меньший уровень амбициозности, 

энергичности, соревновательности. 

В группе менеджеров (РКО) выше показатели по всем шкалам, чем в 

группе педагогов (РОО), особенно – по шкалам «Амбициозность», «Сорев-

новательность», «Нетерпеливость» (рис.1). 
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Рис. 1. Сравнительный анализ поведенческих проявлений менеджеров 

(РКО) и педагогов (РОО) 

 

Обнаружены различия в стратегиях и способах преодоления стрессо-

вых ситуаций. Так, РКО в сравнении с РОО менее ориентируются в стрессо-

вых ситуациях на поиск социальной поддержки, избегание, импульсивные 

действия, осторожные действия. (рис.2). Педагоги чаще всего используют 

копинг-стратегии «Поиск социальной поддержки», «Избегание», «Импуль-

сивные действия». 
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Рис.2. Сравнительный анализ копинг-стратегий менеджеров (РКО) и 

педагогов (РОО) (по методике SACS) 
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Сравнительный анализ способов преодоления стрессовых ситуаций РКО и 

РОО представлен в табл.3. 

Таблица 3. Ведущие способы снятия стресса руководителей различных 

организаций. 

 Руководители  

коммерческих организаций  

Руководители  

образовательных организаций 

1. Общение с друзьями 1. Общение с друзьями 

2. Юмор, смех 2. Чтение 

3. Поездки за город на природу 3. Хобби 

4.Сон 4. Юмор, смех 

5.  Секс 5. Прогулки  

6. Музыка 6. Сон 

7. Хобби 7. Поездки за город на природу 

Если и те, и другие на первое место среди способов снятия повышенно-

го напряжения, возникающего на работе, ставят «Общение с друзьями», то в 

других способах есть различия. 

На наш взгляд, сравнительный анализ особенностей профессионально-

го здоровья руководителей различных организаций (образовательных и ком-

мерческих) позволяет утверждать, что специфика профессиональной дея-

тельности накладывает существенный отпечаток на их здоровье. В бизнесе 

существенно выше финансовый риск принимаемых руководителем решений; 

профессиональный, карьерный рост, а вместе с ним и материальное благопо-

лучие управленца, зачастую напрямую зависят от его энергичности, вовле-

ченности в работу, соревновательности, амбициозности. Таким образом про-

фессиональная среда создает условия для формирования именно этих качеств 

руководителя. Без них по существу невозможно рассчитывать на более-менее 

успешное нахождение в бизнесе. С другой стороны, в системе образования 

нет таких широких возможностей для карьерного роста (скажем, от учителя 

до директора школы доходят «единицы»), отсюда невысокий уровень амби-

циозности, соревновательности. Отметим также, что РОО значительно чаще, 

чем РКО, используют копинг-стратегию «Избегание». В бизнесе с такой 

стратегией руководители долго не остаются на своей должности. 
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ЭМОЦИОНАЛЬНЫЙ ИНТЕЛЛЕКТ В СТРУКТУРЕ  

ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ЛИЧНОСТНЫХ КАЧЕСТВ ПЕДАГОГОВ 

 

Профессионально-личностные качества, влияющие на эффективность 

осуществления педагогом профессиональной деятельности, самосовершен-

ствуются в процессе этой деятельности, изменяется их роль и значение по 

мере перехода от одного этапа профессиональной деятельности к другому. 

Попытки выделения таких качеств педагогов предпринимались неоднократ-

но: с точки зрения подбора наиболее подходящих кандидатов при поступле-

нии в учебные заведения, готовящие будущих педагогических работников, и 

при отборе на замещение вакантных должностей,  и с точки зрения установ-

ления зависимости эффективности деятельности от выраженности професси-

онально-личностных качеств  

В частности, А.К.Маркова выделяет следующие основные профессио-

нально-личностные качества педагога: импровизация, рефлексия, эрудиция, 

практическое и диагностическое мышление, целеполагание, наблюдатель-

ность, интуиция, оптимизм, находчивость, предвидение [2, с. 24]. Выделен-

ные ей качества, в частности, рефлексия, интуиция, оптимизм, находчивость, 

предвидение, целеполагание, являются базовыми, которые в свою очередь, 
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рассматриваются в моделях эмоционального интеллекта Дэниэла Гоулмана, 

Питера Сэловея и Джона Мэйера [1, 3]. 

Поэтому можно сделать предположение о том, что одним из основопо-

лагающих компонентов профессионально-личностного развития педагога яв-

ляется эмоциональный интеллект. 

В рамках работы над темой нами была разработана авторская анкета, 

направленная на самооценку педагогами компонентов эмоционального ин-

теллекта. В декабре 2018 года было проведено пилотное исследование, в ко-

тором принял участие 21 педагог школ города Санкт-Петербурга.  

По результатам исследования получены следующие результаты. Под 

профессионально-личностным развитием педагоги понимают: сохранение 

мотивации к осуществлению профессиональной деятельности, самообразо-

вание, постоянное обучение через прохождение профессиональных курсов, 

семинаров и тренингов, развитие личностных и педагогических качеств, не-

прерывное изучение новых методик преподавания и аспектов психологии. 

Следует отметить, что педагоги выдвигают высокие личностные требования 

к самим себе, касающиеся применения полученных знаний в работе, важ-

ность быть мобильными в постоянно меняющихся условиях и требованиях 

современной школы,  а также способность к самоанализу и саморефлексии.  

В ходе анкетирования педагогам было предложено провести самооцен-

ку каждого компонента эмоционального интеллекта от 1 до 10 по модели, 

предложенной Д.Гоулманом [1]. Отметим, что подавляющее большинство 

испытуемых демонстрировали достаточно высокий уровень самооценки. 

Уровень развития «способности осознавать и определять свои эмоции, 

мотивацию при принятии решений; узнавать свои сильные и слабые стороны, 

умение определять собственные цели и жизненные позиции» педагоги оце-

нили в диапазоне от 5 до 10. Практически половина опрошенных педагогов 

(43%) оценили развитие данного компонента у себя на 9 баллов,  28,5% - на 8 

баллов (рис.1).  
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Рис. 1 Компонент 1 – Самооценка педагогами способности осознавать свои 

эмоции 
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Оценка уровня развития «способности контролировать свои эмоции, 

сдерживать импульсы» варьирует от 3 до 10 баллов. Треть педагогов (33%) 

оценили развитие данного компонента у себя на 9 баллов, 19% - на 7 и 8 бал-

лов (рис.2). 
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Рис. 2 Компонент 2 – Самооценка педагогами способности управлять соб-

ственными эмоциями 

«Способность стремиться к достижению цели ради факта её достиже-

ния» был оценен педагогами в диапазоне от 2 до 10 баллов. Здесь ответы пе-

дагогов также имели тенденцию к сдвигу в сторону высоких показателей. В 

частности, более половины опрошенных (52%) оценили себя по данному 

компоненту на 8, 9 и 10 баллов (рис.3). 
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Рис. 3 Компонент 3 - Способность стремиться к достижению цели ради факта 

её достижения 

«Способность учитывать чувства других людей при принятии решений, 

а также способность сопереживать другим людям» педагоги также оценили 

достаточно высоко, диапазон ответов - от 5 до 10. 33% оценили уровень раз-

вития способности на 9 баллов, 28,5% - на 8 и 10 баллов (рис.4). 
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Рис.4 Компонент 4 - Способность учитывать чувства других людей 

Ответы педагогов по оценке «способности выстраивать отношения с 

людьми, манипулировать людьми, подталкивать их в желаемом направле-

нии» также имеют тенденцию к более высоким показателям: 62% опрошен-

ных очень высоко оценили себя поэтому компоненту (7, 8 и 9 баллов (рис.5).  
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Рис. 5 Компонент 5 - Способность выстраивать отношения с людьми 

 В рамках анкетирования педагогам было предложено выбрать из пред-

ставленного перечня профессиональных компетенций, качеств и свойств че-

ловека те, которыми должен обладать современный педагог.  

Наименьшую популярность набрали такие компетенции, качества и 

свойства как: умение разделять работу и личную жизнь (5%), навыки органи-

зации экскурсий (14%) (рис.6). Наибольшую – умение поставить цель и из-

брать путь её достижения (86%), «педагогическая культура и рефлексия 

(95%), использование современных методик в работе (86%), знание педаго-

гики и психологии преподавания (95%), использование современных мето-

дик в работе (86%), индивидуальный подход (81%), умение заинтересовать 

учеников (100%), способности менеджера (81%), стрессоустойчивость и 

коммуникативность (95%), ИКТ (95%), эмоциональная осознанность (86%), 

самоуважение (81%). 
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Рис. 6 Профессиональные компетенции, качества и свойства педагога 

Также педагогам был предложен ряд открытых вопросов, где необхо-

димо было закончить предложение. Формулировку «На занятии я учитель, 

который...» педагоги закончили так: заинтересовывает, учит, творчески под-

ходит к реализации поставленных задач, идёт вслед за учеником, учит быть 

позитивными, помогает в поиске знаний, модератор, старается быть хорошим 

примером для своих учеников.  

Предложение «Мои ученики – это...» педагоги закончили так: мои учи-

теля, мой результат, перспективные люди, мои партнёры в совместной рабо-

те, уважаемые мной личности. 

Предложение «Если бы меня освободили от части работы по заполне-

нию документов, я...» было продолжено так: посвятила больше свободного 

времени качественной подготовке к урокам, пошла на курсы повышения ква-

лификации, посвятила время проектной деятельности. 

На вопрос «В беседе с родителями ребёнка я в первую очередь обра-

щаю внимание на...» педагоги дали такие варианты: достижения и зоны раз-

вития ученика, эмоциональное состояние родителей и их готовность к со-

трудничеству, важность процесса воспитания наряду с процессом воспита-

ния.  

Делая выводы по первым результатам пилотного исследования, мы 

можем констатировать важность развития эмоционального интеллекта у пе-

дагогов. Следует признать, что эмоциональный интеллект – это не только от-

дельное понятие, но и зона развития для педагога, это именно тот компонент, 

на который необходимо смотреть через призму профессионально-

личностных качеств педагога и который нужно развивать в структуре про-

фессионально-личностных качеств педагога.  
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ОРГАНИЗАЦИЯ ВНУТРИФИРМЕННОГО ОБУЧЕНИЯ  

ПЕДАГОГОВ ШКОЛЫ ПО ПРОГРАММЕ  

«ЭМОЦИОНАЛЬНЫЙ ИНТЕЛЛЕКТ» 

 

Современный мир динамичен, изменчив и многообразен. Выдвигае-

мые им вызовы и требования к человеку порой настолько противоречивы и 

многогранны, что не просто сориентироваться, на что обратить внимание в 

первую очередь, а от чего отказаться, что стоит учитывать в своей дея-

тельности, а что - нет. Поэтому совершенно закономерно, что психолого-

педагогическая наука пришла к необходимости формулирования новых 

подходов к повышению профессионального мастерства педагогов, которые 

вылились в то, что сейчас называется «непрерывное образование».  

На наш взгляд, каждый руководитель образовательной организации, 

сталкиваясь с решением проблемы непрерывного образования своих педа-

гогических работников, сталкивается с дилеммой, где обучать: на базе сво-

ей школы в рамках внутрифирменного обучения или на выезде, отправляя 

сотрудников на курсы повышения квалификации в сторонние  организации 

(центры развития образования, информационно-методический центр, орга-

низацию повышения квалификации и др.). Оба пути имеют свои плюсы и 

минусы. Однозначного решения нет. Мы в школе также встретились с этой 

задачей, после того как получили статус федеральной инновационной 

площадки (ФИП) в декабре 2017 года, и встал вопрос о повышении квали-

фикации педагогов по теме проекта. 

Уверены, что можно и нужно совместить оба пути за счет создания в 

школе специально организованной локальной образовательной среды.  

В свое время в ряде руководящих документов по организации допол-

нительного профессионального образования кадров формулировались две 
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взаимосвязанные задачи на уровне отдельно взятой образовательной орга-

низации:  

1) обеспечение педагогическому работнику возможности повышения 

квалификации путем отражения соответствующих требований в уставе 

школы, в коллективном договоре;  

2) организация внутрифирменной работы по повышению квалифика-

ции персонала.  

В статье 28 «Закона об образовании» отмечено, что на образователь-

ном учреждении лежит ответственность за создание условий и организа-

ции дополнительного профессионального образования работников [1].  

Исходя из этого, мы посчитали возможным при организации повы-

шения квалификации педагогических работников нашей школы в рамках 

реализации проекта федеральной инновационной площадки начать именно 

с внутрифирменного обучения. С этой цель была разработана программа 

повышения квалификации «Эмоциональный интеллект» объемом 72 ака-

демических часа.  

По нашему мнению, несомненными достоинствами внутрифирмен-

ного обучения выступает единое научно-методическое пространство для 

учителей разного профиля (учителей-предметников, учителей начальных 

классов, администрации); возможность гибкого реагирования на меняю-

щуюся ситуацию в образовании вообще и в образовательной организации в 

частности; регулярный характер обучения непосредственно на рабочем 

месте (когда занятия проводятся сразу после уроков в самой школе эконо-

мится значительное время на переезды к месту обучения). Поскольку обу-

чение проводится именно для педагогов нашей школы мы параллельно с 

подготовкой в содержательной области проекта ФИП осуществляем спло-

чение педагогического коллектива, «оттачиваем» командную работу; есть 

возможность делиться опытом работы учителям. 

Цель разработанной программы: развитие способности учителей 

управлять своими эмоциями и эмоциями других людей (учеников и их ро-

дителей), направляя эмоции в нужное для образовательной организации 

русло. Планируемый результат для участников обучения заключается в 

практическом освоении  технологий  управления эмоциональными ресур-

сами. 

Структура программа такова. Есть общий модуль, обязательный для 

всех педагогов школы, он проводится в рамках ежемесячных школьных 

педсоветов, и вариативный модуль программы – для непосредственных 

участников проекта. 

Содержательно программа включает следующие взаимосвязанные 

темы:  

1. Понятие эмоционального интеллекта и его роль в коммуника-

ции. В данной теме рассматриваются физиологические основы эмоций. 

Дается ответ на вопрос «Как эмоции влияют на физиологию человека?» 

2. Структура эмоционального интеллекта: понимание собствен-

ных эмоций (самосознание); понимание эмоций других людей (социальная 
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чуткость и эмпатия); управление собственными эмоциями (саморегуля-

ция); управление эмоциями других людей и взаимоотношениями. Внутри 

этой темы подробно прорабатываются такие вопросы, как понимание соб-

ственных эмоций и управление ими (базовые эмоции, их источники; осо-

знание и вербализация эмоций; управление собственными эмоциями 

(управление гневом, управление унынием, управление страхом, управле-

ние радостью и интересом, каналы управления эмоциями; конструктивное 

выражение негативных эмоций, технология «Я – высказывания»; голосо-

вые практики: через управление голосом к управлению эмоциями); пони-

мание эмоций других людей (что позволяет понять эмоции? как проявля-

ются эмоции? эмпатия: как ее развивать?); управление эмоциями другого 

человека; основные шаблоны того, как люди скрывают свои чувства; эмо-

ции женщин и эмоции мужчин – гендерные различия. 

3. Отдельно мы выделяем темы «Умение слушать себя и других 

людей», в рамках которой анализируем барьеры слушания и прорабатыва-

ем техники активного слушания. 

4. Пожалуй, одна из ключевых тем курса – «Источники возникно-

вения эмоций в образовательной организации», где педагоги обучаются 

управлять эмоциями людей в образовательной организации (информаци-

онная теория эмоций П.Симонова; инструменты воздействия директора-

лидера и учителя на эмоции педагогического коллектива/класса; эмоцио-

нальный интеллект и лидерство; элементы рационально-эмотивной психо-

терапии) [2-7]. 

Для каждого участника обучения подготовлен буклет, в котором отра-

жено основное содержание программы и где есть место для записей, отра-

ботки отдельных модулей. Фрагменты буклета и презентации представлены 

соответственно на рис.1 и 2. 

 
Рис. 1. Фрагмент буклета «Эмоциональный интеллект» 
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Рис.2. Фрагмент презентации программы 

Реализация программы в течение 2018 года показало ее эффективность, 

основными критериями которой выступили: высокий уровень удовлетворен-

ности педагогов обучением, повышение знаниевого компонента (оценивался 

методом тестирования), готовность учителей к продолжению работы по про-

екту. 
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Современная действительность предъявляет особые, постоянно расту-

щие требования к профессиональной деятельности педагога. Основываясь на 

документах, которые составляют базу деятельности педагога-психолога в 

сфере образования, можно утверждать, что приоритетным направлением ра-

боты специалиста становится психологическое просвещение субъектов обра-

зовательного процесса[4]. Оно предполагает осуществление консультирова-

ния педагогов и администрации образовательных организаций при выборе 

образовательных технологий с учетом индивидуально-психологических осо-

бенностей и образовательных потребностей обучающихся. Согласно проф-

стандарту, педагог-психолог должен владеть приемами работы с педагогами 

по организации эффективных учебных взаимодействий с обучающимися и 

обучающихся между собой; приемами повышения психолого-педагогической 

компетентности родителей (законных представителей), педагогов, препода-

вателей и администрации образовательной организации. А так же быть ком-

петентным в приемах работы с педагогами с целью организации эффектив-

ных  взаимодействий, обучающихся и их общения в образовательных орга-

низациях и в семье. 

Однако психологу в сложившихся условиях необходима не столько пе-

реориентация в направлениях деятельности, сколько уточнение и конкрети-

зация форм и видов работ с участниками образовательного процесса.  С це-

лью повышения эффективности работы психолога с педагогическим соста-

вом, необходимо не только владеть основами андрогогики, но ее практиче-

скими аспектами в повседневной трудовой деятельности.  

Обучение взрослых в образовательном учреждении (педагогических 

работников и администрации) имеет свои специфические особенности. Педа-

гоги обладают различным личным опытом, профессиональными навыками, 

различаются возрастными и индивидуально-психологическими особенностя-

ми и следовательно подходы к их обучению будут различными.  Как спра-

ведливо отмечает С.Г. Вершловский: «Постоянное обновление знаний и уме-

ний – не только право, но и обязанность каждого взрослого перед самим со-

бой, другими людьми, обществом в целом. Подобное отношение к образова-

нию не может быть сформировано правительствами, общественными органи-

зациями или соответствующими институтами без активного участия тех, кто 

так или иначе вовлечен в процесс взаимодействия со взрослыми людьми»[1].  

Использование в педагогической практике образовательных техноло-

гий стало неотъемлемой частью образовательного процесса. Важным вопро-

сом в данном контексте выступает вопрос о способности учителя достаточно 

эффективно использовать уже имеющиеся инновационные технологии[3]. В 

рамках инновационного подхода в современном образовании рассматрива-

ются технологии, которым свойственны следующие черты (В.В. Гузеев, И.А. 

Колесникова, Е.С. Полат):  

- режим диалога (полилога);  

-субъект-субъектные отношения, которые носят взаиморазвивающий 

характер и обуславливают индивидуально-личностную динамику; 
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 -открытость целей работы с человеком, отсутствие манипулятивности 

в деятельности педагога; 

 -прояснение смыслов совместных действий, возможность их коррек-

ции, «…принятия (допущения) множественности других точек зрения;  

-наличие внутренней логики развития прогнозируемого качества;  

-влияние самой технологии на интегральные, доминантные характери-

стики человека, такие как здоровье, потребности, интересы, установки, 

смыслы, мотивы, ценностные ориентиры;  

-гибкость, которая дает возможность выбора форм, содержания, спосо-

бов предлагаемой деятельности или даже отказа от нее при наличии «запас-

ного» варианта работы с учащимися;  

-индивидуально-личностная ориентация деятельности педагога, обес-

печивающая субъективированность и персонализированность его работы по 

отношению к детям; 

 -наличие экологичности в профессиональных действиях, обеспечива-

ющих высокую степень защиты обеих сторон – участников педагогического 

процесса – от разрушения;  

 -в качестве преобразующего и преобразуемого начала выступают ин-

дивидуально-личностные смыслы каждого участника педагогического про-

цесса;  

-возможность импровизационного характера применения технологии 

наряду с алгоритмизацией;  

-рефлексивность[3,с.8-9].  

С точки зрения исследователя И.Б. Мыловой [3], к современным инно-

вационным образовательным технологиям, применение которых в образова-

нии должно обеспечить достижение поставленных целей, можно отнести: 

1.Технологии активизации учебного процесса: 

- ситуационный анализ (кейсовая технология); 

- мозговой штурм; 

- метод проектов; 

-педагогическая мастерская; 

- технология развития критического мышления. 

2.Технологии активного обучения: игровые технологии.  

3.Авторские технологии:  

-технология развития индивидуального стиля решения информацион-

но-технологических задач (ИТ-задач); 

-технологии развивающего обучения школьников на основе информа-

ционного подхода; 

- технология биоадекватного преподавания; 

4.Технология дистанционного обучения.  

Внедрение ФГОС второго поколения требует от участников образова-

тельного процесса осмысления новых форм взаимодействия и совершенство-

вания профессиональной компетенции, в том числе создание форм команд-

ного взаимодействия в организации, между  всеми ее сотрудниками. Необхо-
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димо отдавать приоритет в работе  использованию интерактивных форм вза-

имодействия для слаженной работы группы специалистов. 

Нам видится наиболее обоснованным в решении профессиональных 

задач, качественного и комфортного взаимодействия психолога с педагоги-

ческим составом ОУ применение технологии активного обучения, игровых 

технологий. Мы предлагаем совместить формат тренинга с его возможностя-

ми применения организационной игры, с ресурсами опыта педагогической 

деятельности учителей, возможностью работы в команде и активизации свое-

го личностного потенциала.  

Уже более семнадцати лет в лицее 554 реализуется инновационная дея-

тельность по направлению «Здоровье в школе». Учреждение прошло доста-

точно долгий путь от учебно-методического центра валеологического обра-

зования и воспитания до региональной опытно-экспериментальной площад-

ки. Накоплен опыт работы с педагогами по вопросам эффективного взаимо-

действия и обучения, как в рамках одной команды – коллектива Лицея, так и 

с коллегами по кластеру, куда входит пять ОУ Санкт-Петербурга. Одной из 

таких форм (таблица 1) является организационная игра которую возможно 

проводить с преподавателями, родителями, обучающимися, или совмещать 

разных участников образовательного процесса, в зависимости от поставлен-

ных целей. Используя оболочку для организационной игры, предложенной 

Грецовым А.Г., мы предложили  игру, представляющую обобщенный опыт 

работы лицея по направлению «Здоровье в школе». 

Таблица 1. 

Возможная 

цель 

- презентация опыта работы; 

- обмен опытом; 

- формирование команды; 

- изучение механизмов и способов межличностного взаи-

модействия для создания основы общения ; 

- содействие процессу личностного развития, реализации 

творческого потенциала; 

- улучшение субъективного самочувствия и укрепление 

психического здоровья. 

Возможные 

задачи 

1. Представить систему работы по заданной теме. 

2. Представить опыт работы. 

3. Поделиться опытом с коллегами. 

4. Создать условия для формирования  социальной сенси-

тивности (точности межличностного восприятия), основ-

ных навыков взаимодействия, навыков одобрения и возна-

граждения, которые существенны для всех социальных си-

туаций. 

5. Создать условия для проявления  чувствительности к 

вербальной и невербальной экспрессии собеседников —

 способность адекватно фиксировать нюансы переживаний, 

выражающиеся в речи, мимике, позах и т. д.. 
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6. Сформировать гибкость ролевых позиций в общении  

(способность динамично менять их в соответствии с пове-

дением собеседников и с контекстом ситуации общения. 

7. Создать условия для обучения: 

 - социальной наблюдательности, социальной рефлексии, 

умении принимать и в конструктивной форме давать об-

ратную связь собеседникам, умению уверенно отстаивать 

свою позицию в конфликтных ситуациях, не переходя ни к 

агрессии, ни к пассивно-зависимому поведению, само-

контролю. 

Количество 

участников 

6 – 30 человек 

Время прове-

дения 

15 – 60 минут 

Необходимые 

материалы 

ноутбук, электронная доска, наборы цветных крупных ку-

биков (6-7 комплектов, подготовленных заранее), индиви-

дуальные листки с заданием (6-7 комплектов, подготов-

ленных заранее), цветные стикеры (для формирования 

групп). 

План занятия 1. Организационная часть. 

2. Практическая часть. 

3. Рефлексия. 

4. Презентация опыта с опорой на рефлексию. 

Ход занятия 1. Организационная часть.  

Организация работы – с помощью цветных стикеров разде-

лить участников на 6-7 команд. Рассадить за отдельные 

столы по группам (на столах, обозначенных соответству-

ющими стикерами, стоят коробки с подготовленными ком-

плектами кубиков). 

2. Практическая часть (если команда одна из 6 человек, то 

не надо).  

После того, как участники распределились на группы, ве-

дущий дает задание строить дом. Всем участникам разда-

ются листочки с личным заданием, показывать которое ни-

кому нельзя. Дом строить МОЛЧА. Это задание не на кон-

куренцию. И самое главное – это обращать внимание на 

свой личный опыт по взаимодействию с коллегами, а об-

ращать внимание на то, что было важным для успешного 

решения задачи, что мешало и т.  

3. Рефлексия.  

После завершения построения дома, основываясь на лич-

ном опыте участников, провести рефлексию.  

• За счет чего получилось 

• Чего не хватало в личном опыте 

• С помощью каких навыков удалось решить постав-
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ленную задачу 

• Что мешало и т. д . 

4. Презентация опыта с опорой на рефлексию (основные 

возможные моменты). 

• Важно “увидеть и услышать” друг друга.  

• Необходимо сориентироваться в среде. Понять какая 

среда, что происходит вокруг. 

• Понять какая схема работы.  

• Важно понять кто что делает и кто за что отвечает.  

• Начать делать, пробовать, получать обратную связь и 

т.д. 

Таким образом, нам видится возможной, а также интересной,  предло-

женная нами форма работы для  специалистов служб сопровождения образо-

вательных учреждений с педагогами и коллегами. И вместе с тем,  позволя-

ющая  совершенствовать профессиональную компетенцию учителя. Приме-

нение активных форм обучения, в нашем предложенном случае, совмещен-

ном с игровым форматом, мы получаем комфортную и безопасную среду. В 

таком варианте, взаимодействие с коллегами становится раскованным, 

непринужденным, выходит за рамки классно-поурочной системы, к которой 

так привыкли профессионалы-учителя, работающие в школе. Это дает воз-

можность не только обучения и повышения профессиональной компетентно-

сти, но и получения удовольствия во время этих процессов.  
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