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ПРОБЛЕМА ВОЗРАСТА И ДИНАМИКА РАЗВИТИЯ

Проблема возраста не только центральная для всей детской психологии, но и ключ ко всем вопросам прак​тики. Эта проблема непосредственно и тесно связана с диагностикой возрастного развития ребенка. Диагности​кой развития называют обычно систему исследователь​ских приемов, имеющих задачей определение реального уровня развития, достигнутого ребенком. Реальный уро​вень развития определяется тем возрастом, той стадией или фазой внутри данного возраста, которую сейчас переживает ребенок. Мы знаем уже, что паспортный возраст ребенка не может служить надежным критери​ем для установления реального уровня его развития. Поэтому определение реального уровня развития всегда требует специального исследования, в результате которого может быть установлен диагноз развития.

Определение реального уровня развития—насущ​нейшая и необходимая задача при решении всякого практического вопроса воспитания и обучения ребенка, контроля за нормальным ходом его физического и ум​ственного развития или установления тех или иных рас​стройств в развитии, нарушающих нормальное течение и придающих всему процессу атипический, аномальный, а в иных случаях патологический характер. Таким об​разом, определение реального уровня развития—пер​вая и основная задача диагностики развития.

Изучение симптоматологии детских возрастов позво​ляет выделить ряд надежных признаков, с помощью которых мы можем узнать, в какой фазе и стадии ка​кого возраста протекает сейчас процесс развития у ре​бенка, подобно тому, как врач на основании тех или иных симптомов устанавливает диагноз болезни, т. е. определяет тот внутренний патологический процесс,. который обнаруживается в симптомах.

Само по себе исследование какого-либо возрастного симптома или группы симптомов и даже точное коли​чественное измерение их еще не могут составить диаг​ноза. Между измерением и диагнозом, говорил Гезелл, существует большая разница. Она заключается в том, что к диагнозу можно прийти только в случае, если удастся вскрыть смысл и значение найденных симпто​мов.

Задачи, стоящие перед диагностикой развития, могут быть разрешены только на основе глубокого и широко​го изучения всей последовательности хода детского раз​вития, всех особенностей каждого возраста, стадии и фа​зы, всех основных типов нормального и аномального раз​вития, всей структуры и динамики детского развития в их многообразии. Таким образом, само по себе опреде​ление реального уровня развития и количественное вы​ражение разности между паспортными и стандартизи​рованным возрастом ребенка или отношения между ни​ми, выражаемого в коэффициенте развития, составляет только начальный шаг на пути диагностики развития. В сущности говоря, определение реального уровня раз​вития не только не исчерпывает всей картины развития, но очень часто охватывает ее незначительную часть. Констатируя наличие тех или иных симптомов при опре​делении реального уровня развития, мы фактически оп​ределяем лишь ту часть общей картины развития, кото​рая охватывает уже созревшие на сегодняшний день процессы, функции и свойства. Например, мы опреде​ляем рост, вес и другие показатели физического разви​тия, которые характеризуют уже завершившиеся циклы развития. Это итог, результат, конечное достижение раз​вития за истекший период. Эти симптомы говорят нам скорее о том, как шло развитие в прошлом, чем о том, как оно совершается в настоящем и какое направление примет в будущем.

Разумеется, знание итогов вчерашнего развития—не​обходимый момент для суждения о развитии в настоя​щем и будущем. Но одного его совершенно недостаточ​но. Образно говоря, при нахождении реального уровня развития мы определяем только плоды развития, т. е. то, что уже созрело и завершило свой цикл. Но мы зна​ем, что основным законом развития является разновре​менность в вызревании отдельных сторон личности и различных ее свойств. В то время как одни процессы развития уже принесли плоды и завершили свой цикл, другие процессы находятся только в стадии созревания. Подлинный диагноз развития должен суметь охватить не только завершившиеся циклы развития, не только плоды, но и находящиеся в периоде созревания процес​сы. Подобно тому, как садовник, определяя виды на уро​жай, поступил бы неправильно, подсчитав только коли​чество созревших фруктов в саду и не сумев оценить состояние деревьев, не принесших еще зрелого плода, психолог, который ограничивается определением созрев​шего, оставляя в стороне созревающее, никогда не мо​жет получить сколько-нибудь верного и полного пред​ставления о внутреннем состоянии всего развития и, следовательно, не может перейти от симптоматического к клиническому диагнозу.

Определение не созревших на сегодняшний день, но находящихся в периоде созревания процессов и состав​ляет вторую задачу диагностики развития. Эта задача решается нахождением зоны ближайшего развития. [...]

То, что сегодня ребенок умеет делать в сотрудниче​стве и под руководством, завтра он становится способен выполнять самостоятельно. Это и означает, что, выясняя возможности ребенка при работе в сотрудничестве, мы определяем тем самым область созревающих интеллек​туальных функций, которые в ближайшей стадии разви​тия должны принести плоды и, следовательно, переме​ститься на уровень реального умственного развития ре​бенка. Таким образом, исследуя, что ребенок способен выполнить самостоятельно, мы исследуем развитие вче​рашнего дня. Исследуя, что ребенок способен выполнить в сотрудничестве, мы определяем развитие завтрашнего дня. [...]

Теоретическое значение этого диагностического прин​ципа заключается в том, что он позволяет нам проник​нуть во внутренние каузально-динамические и генетичес​кие связи, определяющие самый процесс умственного развития. Как уже было сказано, социальная среда яв​ляется источником возникновения всех специфических человеческих свойств личности, постепенно приобретае​мых ребенком, или источником социального развития ребенка, которое совершается в процессе реального вза​имодействия «идеальных» и наличных форм.

Развитие внутренних индивидуальных свойств лич​ности ребенка имеет ближайшим источником его сотруд​ничество (понимая это слово в самом широком смысле) с другими людьми. Итак, когда мы применяем принцип сотрудничества для установления зоны ближайшего раз​вития, мы тем самым получаем возможность непосред​ственно исследовать то, что и определяет точнее всего умственное созревание, которое должно завершиться в ближайший и последующий периоды его возрастного развития.

Определение актуального уровня развития и зоны ближайшего развития составляет вместе то, что принято называть нормативной возрастной диагностикой. Ее за​дача—выяснение с помощью возрастных норм, или стандартов, данного состояния развития, характеризуе​мого как со стороны созревшего, так и несозревшего процесса. В отличие от симптоматической диагностики, опирающейся только на установление внешних призна​ков, диагностику, стремящуюся к определению внутрен​него состояния развития, обнаруживающегося в этих признаках, принято по аналогии с медицинскими нау​ками называть клинической диагностикой.

Общим принципом всякой научной диагностики раз​вития является переход от симптоматической диагности​ки, основанной на изучении симптомокомплексов детско​го развития, т. е. его признаков, к клинической диагно​стике, основанной на определении внутреннего хода са​мого процесса развития. Гезелл считает, что норматив​ные данные не должны применяться механически или чисто психометрически, что мы должны не только из​мерять ребенка, мы должны истолковывать его. Измере​ние, определение и приравнивание к стандартам симпто​мов развития должно явиться только средством для постановки диагноза развития. Гезелл пишет, что диагноз развития не должен заключаться только в получении ряда данных путем тестов и измерений. Диагностика развития—форма сравнительного изучения при помощи объективных норм как исходных точек. Она не только синтетична, но и аналитична.

Данные испытания и измерения составляют объек​тивную основу сравнительной оценки. Схемы развития дают мерила развития. Но диагноз в истинном смысле этого слова должен основываться на критическом и ос​торожном истолковании данных, полученных из различ​ных источников. Он основывается на всех проявлениях и фактах созревания. Синтетическая, динамическая кар​тина тех проявлений, совокупность которых мы назы​ваем личностью, входит целиком в рамки исследования. Мы не можем, конечно, точно измерить черты личности. Нам с трудом даже удается определить, что мы называ​ем личностью, но с точки зрения диагностики развития мы должны следить за тем, как складывается и созре​вает личность, полагает Гезелл.

Если мы ограничимся только определением и изме​рением симптомов развития, мы никогда не сумеем вый​ти за пределы чисто эмпирического констатирования то​го, что и так известно лицам, наблюдающим ребенка. В лучшем случае мы сумеем только уточнить эти симп​томы и проверить их измерением. Но мы никогда не сумеем ни объяснить наблюдаемые в развитии ребенка явления, ни предсказать дальнейший ход развития, ни указать, какого рода мероприятия практического харак​тера должны быть применены по отношению к ребенку. Такого рода бесплодный в объяснительном, прогности​ческом и практическом отношении диагноз развития можно сравнить только с теми медицинскими диагноза​ми, которые ставились врачами в эпоху господства симп​томатической медицины. Больной жалуется на кашель, врач ставит диагноз: болезнь—кашель. Больной жалу​ется на головную боль, врач ставит диагноз: болезнь— головная боль. Такой диагноз по существу пустой» так как исследователь не прибавляет ничего нового к тому, что он узнал из наблюдений самого больного, и возвра​щает больному его же собственные жалобы, снабдив их научной этикеткой. Пустой диагноз ничего не способен объяснить в наблюдаемых явлениях, ничего не может предсказать относительно их судьбы и не может дать практических советов. Истинный же диагноз должен дать объяснение, предсказание и научно обоснованное практическое назначение.

Точно так же обстоит дело и с симптоматическим диагнозом в психологии. Если в консультацию приводят, ребенка с жалобами на то, что умственно он плохо раз​вивается, плохо соображает, запоминает, а психолог по​сле исследования ставит диагноз: низкий коэффициент умственного развития—умственная отсталость, то он также ничего не объясняет, ничего не предсказывает и ничем практически не может помочь, как врач, который ставит диагноз: болезнь—кашель.

Можно сказать без всякого преувеличения, что ре​шительно все практические мероприятия по охране раз​вития ребенка, по его воспитанию и обучению, посколь​ку они связаны с особенностями того или иного возра​ста, необходимо нуждаются в диагностике развития. Применение диагностики развития к решению бесчис​ленных и бесконечно многообразных практических за​дач определяется в каждом конкретном случае степенью научной разработки самой диагностики развития и теми запросами, которые предъявляются ей при разрешении каждой конкретной практической задачи.

Контрольные вопросы

1. Какова, с точки зрения Л.С.Выготского,  связь проблемы возраста с содержанием и функциями диагностики психического развития?

2. В чем Л.С.Выготский видел задачи диагностики развития ребенка? 

3. Охарактеризуйте содержание "нормативной возрастной диагностики".

4. Почему Л.С.Выготский настаивал на необходимости различать понятия "симптоматического диагноза" и "диагноза развития"?

Л.С.Выготский

ДИАГНОСТИКА РАЗВИТИЯ И ПЕДОЛОГИЧЕСКАЯ КЛИНИКА

[…] Исследователь должен помнить, что, отправляясь от призна​ков, от данных, от симптомов, он должен изучить и определить особенности и характер процесса развития, который непосред​ственно не дан ему, но который в действительности лежит в основе всех наблюдаемых признаков. Таким образом, в закончен​ном педологическом исследовании, в диагностике развития задача исследователя заключается не только в установлении известных симптомов и их перечислении или систематизации и не только в группировке явлений по их внешним, сходным чертам, но исклю​чительно в том, чтобы с помощью мыслительной обработки этих внешних данных проникнуть во внутреннюю сущность процессов развития.

Современное педологическое исследование, пытающееся часто на основе механической или арифметической обработки выявлен​ных симптомов и их показателей получить готовый вывод относительно уровня развития, как это имеет место в методах Бине и Россолимо,—это исследование пытается, ни много ни мало, экономить важнейший момент во всякой научной работе, именно момент мышления. Педолог, работающий с помощью этих методов, устанавливает некоторые факты, затем обрабатывает их путем чисто арифметических выкладок, и результат получается автоматическим путем, совершенно независимо от его мыслитель​ной обработки. Получается нечто чудовищное, если сопоставить это с научной диагностикой в других областях. Врач измеряет температуру и пульс, исследует внутренние органы, знакомится с результатами химического анализа, изучает рентгенограмму и, размышляя, объединяя это в известную стройную картину, проникает во внутренний патологический процесс, породивший все указанные симптомы. Но было бы нелепо предположить, что само по себе механическое суммирование симптомов могло дать нам научный диагноз. На этом мы можем покончить с первым пунктом нашей схемы.

Вторым пунктом является история развития ребенка, которая должна составить основной источник всех дальнейших сведений, основной фон всего дальнейшего исследования. Моменты, из которых складывается история развития ребенка, хорошо изве​стны. Сюда относится выяснение наследственных особенностей, среды, история утробного и внеутробного развития ребенка в его главнейших чертах. Обычно опускается, но с точки зрения интересующей нас темы абсолютно необходим четвертый момент, именно история воспитания личности. Эти важнейшие с точки зрения развития влияния среды, непосредственно формирующие личность ребенка, обычно вовсе опускаются в истории развития, и в то же время подробно перечисляется кубатура помещения, где живет ребенок, порядок смены белья и прочие второстепенные детали.

Общим и существенным для составления научной истории развития ребенка является требование, чтобы вся эта история развития и воспитания была причинным жизнеописанием. В отличие от простой летописи, от простого перечисления отдель​ных событий (в таком-то году случилось то-то, в таком-то — то-то) причинное описание предполагает такое изложение событий, которое ставит их в причинно-следственную зависимость, вскры​вает их связи и рассматривает данный период истории как единое, связное, движущееся целое, стремясь раскрыть законы, связи и движения, на которых построено и которым подчинено это единство. Обычно педологическая история развития ребенка складывается из перечисления отдельных моментов, внутренне никак не связанных между собой, сообщаемых просто так, как в анкете, и расположенных в хронологическом порядке. Самое существенное то, что при таком способе изложения не получается главного—истории развития, т. е. связного, движущегося едино​го целого. Такие описания, скорее, напоминают летописные, чем подлинно исторические, изображения событий и их смены.

Здесь вполне применимо правило, которое устанавливает А. П. Чехов относительно внутренней структуры художественно​го рассказа. Оно говорит о необходимости решительно все моменты рассказа объединять внутренней связью, например если на первой странице рассказа, описывая обстановку комнаты, автор упомянет, что на стене висело ружье, то обязательно это ружье должно выстрелить на последней странице рассказа, иначе его незачем было упоминать при описании обстановки. В истории развития ребенка каждый приведенный факт также должен точно служить целям целого. Ружье, которое упомянуто вначале, должно обязательно выстрелить в конце. Ни один факт не должен быть приведен просто так, сам для себя. Каждый факт должен быть так прочно связан с целым, чтобы его нельзя было выбросить без разрушения всей постройки.

Идеальная история развития должна развертываться с такой же строгой логической закономерностью, как геометрическая теорема. Мы думаем, что на первых порах педологии, только овладевающей искусством научной диагностики развития, было бы не худо позаимствовать от геометрической теоремы немного логической строгости, даже несколько перегнуть палку в сторону геометризации, и во всяком случае помнить, что в начале истории развития должно быть точно сформулировано, хотя бы мысленно для исследователя, что именно требуется доказать, в конце должно быть отчетливо сказано то положение, которое и требова​лось доказать. Это должно относиться не только к истории развития в целом, но и к отдельным моментам, из которых она составляется.

Отсюда ясно, что центр тяжести в истории развития ребенка должен быть перенесен с внешних событий, которые может констатировать как всякая няня, так и педолог (когда ребенок начал садиться, говорить и т. д.), на изучение и установление внутренних связей, в которых раскрывается процесс развития. Снова путь от внешнего к внутреннему, от того, что дано, к тому, что задано, от феноменологического анализа явлений к определя​ющим их внутренним причинам. Е. К. Сепп, клиницист по нерв​ным болезням, считает, что всякая наука вначале проходит период, в котором преобладает описание явлений преимуществен​но статического характера. По мере накопления материала проис​ходит его систематизирование по сходству явлений и установле​ние часто встречающихся сочетаний, образующих естественные комплексы. Весь этот период можно назвать описательным или феноменологическим. Следующий этап по пути развития той или другой научной области—установление внутренней связи между явлениями, установление причинной зависимости путем расчлене​ния сложных комплексных явлений на элементы и воссоздание из элементов всех возможных сочетаний. Отличительные черты этого этапа—анализ и изучение динамики процессов, отдельные моменты которых дают явления, исследованные ранее статически или феноменологически. Надо сказать, что педология, в отличие от медицины, и в чисто описательной области (в медицине она нашла свое наиболее яркое выражение в дифференциальном диагнозе болезней) находится на чрезвычайно низкой ступени. Перед педологией стоит задача одновременно с усвоением при​емов анализа и динамики процессов поднять и описание на высшую ступень.

В отношении наследственности и среды следует сказать, что оба эти момента также обычно включались в историю развития ребенка без указания на причину, т. е. без подчинения задачам и целям данной истории. Между тем задача педологического иссле​дования—представить наследственность как момент детского развития, и поэтому изучение наследственности в педологии должно идти совершенно не тем путем, каким оно идет в медицине, генетике и других областях. Обычно педолог интересу​ется наследственностью исключительно с точки зрения патоген​ных этиологических моментов. При этом наблюдается ряд курь​езов, которые, к сожалению, стали шаблонами практической педологической мысли. В истории наследственности указывается, например, что дед и отец исследуемого ребенка страдали алкого​лизмом. Педолог привлекает эти данные для объяснения странно​го поведения ребенка, на которого жалуются, что иногда в классе он без всякой видимой причины бросается на пол, начинает дурачиться, срывает занятия. Педолог рассуждает просто: дед и отец пили, должно же это как-нибудь сказаться на поведении ребенка.

Только что приведенный образец использования в педологии учения о наследственности не представляет исключения. Он, скорее, типичен для построения этой области истории развития и ясно указывает на всю никчемность, бесплодность и неправиль​ность такого пути. Допустим, что в данном случае исследователь был прав, что алкоголизм отца и деда действительно должен быть привлечен для объяснения странностей в поведении их сына и внука. Но какими же бесчисленными соединениями, посредству​ющими звеньями, переходами связана причина со следствием и до какой степени остается неразрешенной задача исследователя, какая пустота зияет в его истории развития, если он прямо и непосредственно сводит первое и последнее звенья длинной цепи, опуская все промежуточные! Какое страшнейшее упрощение действительности, какая вульгаризация научного метода!

Итак, первая задача заключается в том, чтобы влияние наследственности проследить в развитии ребенка через все пос​редствующие звенья, так, чтобы те или иные явления в развитии ребенка, те или иные моменты наследственности были поставлены в генетическую ясную связь между собой. Второе требование состоит в том, что наследственный анализ в педологии должен быть неизмеримо шире, чем в патологии. Мы должны интересо​ваться этим анализом, чтобы выяснить наследование конституционально заложенных черт, проявляющихся в развитии ребенка. Это должно быть одним из основных источников нашего знания детской конституции. Таким образом, педолог обязан не только интересоваться патологическими моментами в наследственности, но и вообще выяснить все наследственные варианты конституции в данном роду. […]

Следующий момент, на который нужно обратить внимание,— изучение наследственных влияний в единстве со средовыми. При этом отдельные моменты и показатели среды не могут быть просто свалены в кучу путем беспорядочного перечисления, исследователь должен представить их как структурное целое, сконструированное с точки зрения развития ребенка. Изучение среды в истории развития ребенка никогда не явится окончатель​ным и полным, если мы не примем во внимание то же самое, о чем говорили и в отношении наследственности.

Как алкоголизмом деда иногда прямо объясняют поведение внука, так те или иные семейно-бытовые моменты (теснота поме​щения, плохие отношения между родителями, наличие дурных примеров и пр.) ставят в непосредственную зависимость с жалоба​ми на поведение ребенка. При этом опять-таки считается, что достигнуто удовлетворительное научное объяснение, когда указа​но на бросающийся в глаза средовой момент. Ребенка приводят к исследователю с рядом жалоб на трудновоспитуемость, идущих от семьи и школы. Исследователь устанавливает тяжелые эконо​мические, жилищные и моральные условия в семье. Анализ закончен. Но ведь такой же анализ способен дать любой сосед-обыватель, который в подобных случаях обычно говорит: «Да вы посмотрите, как люди живут-то!»

Задача педолога отнюдь не ограничивается таким обыватель​ским констатированием связи между тяжелыми условиями жизни и трудновоспитуемостью ребенка. Научный подход тем и отлича​ется от житейски-эмпирического, что он предполагает вскрытие глубоких внутренних зависимостей и механизмов возникновения того или иного средового влияния. До тех пор пока это не сделано, до тех пор пока не показано, как, каким путем, через какие посредствующие звенья, с помощью каких психологических механизмов, действуя на какие стороны процесса развития, данные средовые условия привели к данным явлениям трудновоспитуемости, задача научного анализа совершенно не осуществлена.

Говоря о сложной структуре развития личности психопатиче​ского ребенка, мы приводили данные относительно влияния среды на детей-психопатов шизоидного типа. Мы видели, что такие моменты, как материальная необеспеченность, голод, нужда, витальные аффекты, угроза для жизни, страх, испуг, слабый надзор, связь с улицей, играют относительно незначительную роль в накоплении дальнейших синдромов трудновоспитуемости в данной группе детей. В группе циклоидных психопатий этим факторам принадлежит первая роль при развитии реактивных состояний. Напротив, все те моменты, которые связаны с ущемлением личности больного и приводят к конфликтным переживаниям (суровое воспитание с постоянным принуждением и обидами, семейные неурядицы, разлад между родителями, спор из-за ребенка, разлука с кем-либо из родителей, ревность к кому-либо из членов семьи, тяжелые жизненные ситуации, раня​щие самолюбие), оказываются в высшей степени травмирующими моментами по отношению к детям шизоидного типа.

Замечательно и то, что не только существует избирательность в различных средовых влияниях, но что существует и определен​ная форма реакции детского развития на те или иные средовые  условия. В 1/3 всех случаев, которые описывает Сухарева, отмеча​ется, что наиболее частой формой реакции на данные условия среды были различные невротические состояния. «Можно ду​мать,—говорит автор,—что частота данной реакции у шизоидов не случайна, ибо шизоидная психика (особенности жизни, влече​ния, отсутствие единства переживаний и слабое их отреагирование) дает ряд предуготовленных механизмов для их возникнове​ния» (1930, с. 72). Но очевидно, что у других детей того же типа аналогичные условия вызывали совершенно другую реак​цию. И задача педолога не констатирование тех или иных вредоносных моментов, но установление динамической связи между теми или иными моментами среды и той или иной линией в развитии ребенка. Вскрытие связей и механизма развития остает​ся и здесь главной и основной задачей, без разрешения которой педологическое исследование не может быть названо научным исследованием.

Сюда примыкает и вопрос относительно воспитания. Как уже сказано, эта сторона дела обычно обходится молчанием в истории развития ребенка. Между тем она едва ли не самый важный момент во всем том материале, которым может располагать исследователь. Обычно в характеристике воспитания отмечаются только какие-нибудь исключительные моменты вроде телесного наказания, да и то в самых общих словах. Между тем воспитание, понимаемое в самом широком смысле этого слова, должно в сущности быть основным стержнем, вокруг которого строится все развитие личности ребенка. Данная линия развития должна быть понята как необходимое логическое следствие данной линии воспитания. Таким образом, без научного изучения воспитания педолог никогда не сумеет построить научную картину детского развития. Воспитание, само собой разумеется, должно пониматься отнюдь не только как обучение, как намеренно создаваемые родителями воспитательные меры, применяемые по отношению к ребенку. Речь идет о воспитании во всем объеме и значении этого слова, как оно понимается современной педагогикой.

Мы уже приводили положение А. Гезелла, который говорит, что высшим генетическим законом является, по-видимому, следу​ющий: всякое развитие в настоящем базируется на прошлом развитии. Развитие не простая функция, полностью определяемая икс-единицами наследственности плюс игрек-единицами среды. Это исторический комплекс, отображающий на каждой данной ступени заключенное в нем прошлое. Другими словами, искус​ственный дуализм среды и наследственности уводит нас на ложный путь, он заслоняет от нас тот факт, что развитие есть непрерывный самообусловливаемый процесс, а не марионетка, управляемая дерганьем двух ниток. Мы вторично приводим это положение, потому что оно представляется нам центральным по значению для практической педологии. К сожалению, в нашей практике история развития ребенка обычно излагается именно с точки зрения ложного дуализма среды и наследственности; {фактическая педология редко умеет взять то и другое в их единстве, и ребенок в этом изображении представлен именно как Марионетка, управляемая дерганьем двух ниточек, а его развитие развертывается, как драма, направляемая двумя силами.

Умение представить наследственность и среду в единстве может быть достигнуто только с помощью практического приме​нения к изучению конкретного развития ребенка того закона, который Гезелл назвал основным законом всей педологии, именно закона, показывающего, что развитие есть самообусловливаемый процесс, где синтезированы влияния среды и наследственности. Это значит, что всякий новый этан в развитии ребенка педолог должен изобразить как вытекающий с логической необходимо​стью из предшествующего этапа. Должны быть раскрыты логика самодвижения в развитии, единство и борьба противоположно​стей, заложенных в самом процессе. Не следует понимать всякий новый этап в развитии ребенка как новый продукт взаимного перекрещивания икс-единиц наследственности плюс игрек-единиц среды. Раскрыть самодвижение процесса развития значит понять внутреннюю логику, взаимную обусловленность, связи, взаимо​сцепление отдельных моментов из единства и борьбы заложенных в процессе развития противоположностей. Развитие, по известно​му определению, и есть борьба противоположностей. Только такое понимание обеспечивает действительно диалектическое ис​следование процесса детского развития.

Следующий раздел нашей схемы—симптоматология развития. Задача раздела—представить как бы педологический статус, определить уровень и характер развития, который достигнут ребенком на настоящий момент. В качестве вспомогательных данных сюда входят и все другие сведения, могущие характеризо​вать состояние ребенка и уровень его развития; но эти сведения должны включаться не иначе, как под педологическим углом зрения. В качестве примера таких данных можно назвать меди​цинский диагноз, педагогические сведения об успеваемости, под​готовку и воспитание ребенка и пр. Но центральное для всего раздела—проблема симптоматики, т. е. научного констатирова​ния, описания и определения симптомов развития.

В этом отношении наша практическая работа отстоит чрезвы​чайно далеко от идеала. Достаточно сказать, что в умении установить известные факты и педологически их квалифицировать наше исследование очень сильно отстало от соответствующего клинического исследования. В качестве примера мы могли бы назвать несколько моментов, с которыми приходится очень часто сталкиваться на практике. Так, у ребенка констатируется в характере замкнутость. Без дальнейшего анализа отсюда делается умозаключение или выдвигается предположение о шизоидном складе его личности. Между тем дальнейший тщательный анализ фактов, которые привели к выводу о замкнутости ребенка, показывает, что эта замкнутость по степени выраженности вовсе не занимает переходное место между патологической замкнутостью при соответствующем психозе и совершенно нормальной замкнутостью, встречающейся при определенных переживаниях у нормального человека, т. е. что самый характер этой замкнутости вовсе не позволяет отождествлять ее с той замкнутостью, которая может рассматриваться как симптом психопатического состояния, пограничного между душевной болезнью и здоровьем. Дальше удается установить, что эта замкнутость не является той замкнутостью, которая так характерна для психопатической структуры личности, но в истории развития ребенка она вполне мотивированна, объяснима и дифференцированна в отношении отдельных комплексов переживаний,

Таким образом, тщательное исследование фактов показывает, что неумение описать, определить, педологически квалифициро​вать явление приводит к обозначению его тем же именем, что и другие явления, только внешне сходные с данным, а отсюда общий ярлычок уже совершенно механически, по простой ассоци​ации, будит воспоминания о психопатии, ставя процессы припоми​нания и ассоциативных тенденций на место процессов мышления и рациональной обработки фактов, которые на самом деле должны стоять в исследовании, на первом плане. Уже на этом примере мы видим, как важно уметь установить самый факт, описать его, какая огромная культура нужна для этого и как нужно заранее знать, что именно в факте должно быть отмечено и описано. В приведенном примере собиратель фактов упустил самое важное— степень выраженности и характер связи с остальными симптома​ми, мотивированность, т. е. место данного симптома внутри целого синдрома.

Но еще важнее обратить внимание на второй момент, связан​ный с симптоматологией развития, именно на момент педологиче​ской квалификации наблюдаемых явлений и фактов. Очень часто в нашей практике под видом симптома развития на самом деле фигурирует житейское наблюдение, отмеченное случайным назва​нием, которое попадает в лист педологического исследования непосредственно из лексикона наблюдавшего это явление обыва​теля. В результате мы встречаем такие определения и обобщения, как упрямство, злость, совершенно не зная характера тех фактов, которые лежат в основе этого обозначения, и их педологической квалификации. Между тем самое простое наблюдение показывает, что один и тот же факт не только имеет бесконечные степени выраженности, но и совершенно различное значение в зависимо​сти от того, в составе какого синдрома он встречается и из каких моментов складывается. Короче говоря, часто то, что под общим названием сходит за явления одного и того же порядка, на самом деле оказывается при ближайшем рассмотрении двумя различны​ми фактами, которые спутаны или смешаны из-за ненаучного подхода к ним. Если мы возьмем такие очень частые в практике трудного детства явления, как детский онанизм, недержание мочи, капризы, мы увидим, что обычно исследователь тщетно бьется над тем, чтобы вышелушить самое зерно факта из обволакивающей его шелухи всяких ярлыков, обозначений, обоб​щений.

В этом отношении, как уже сказано, медицинская клиника ушла далеко вперед по сравнению с педологией. Ни один врач не удовлетворится простым указанием на то, что у больного высту​пила сыпь и что с больным случаются припадки. Характер сыпи, характер и природа этих припадков нуждаются в детальном, тщательном, научном описании для того, чтобы данный припадок мог рассматриваться как симптом эпилепсии или истерии, данная сыпь могла рассматриваться как симптом сифилиса или скарла​тины.

Вот этого научного определения симптомов и педологической квалификации наблюдаемых явлений и недостает в первую оче​редь современному педологическому исследованию. Мы уже указывали на тот механический, арифметический суммарный характер, с помощью которого современная психометрия часто получает свои симптомы. Мы, конечно, не можем рассматривать коэффициенты умственного развития иначе, как один из симпто​мов, но самый способ определения такого симптома является в высшей степени характерным для современной педологии. Как помнит читатель, этот симптом получается на основании автома​тического суммирования, простого подсчета ряда совершенно разнородных фактов путем сложения и вычитания килограммов и километров, которые принимаются за равновеликие и эквивален​тные единицы. Это относится не только к проблеме измерения в педологической симптоматологии, но в равной мере и ко всякому качественному описательному определению того или иного сим​птома развития. Некоторые педологи особо говорят о симитоматологическом диагнозе, понимая под ним одну из последователь​ных ступеней, по которым идет развитие диагностической методи​ки в педологии, так же как и в области медицинской диагностики, опыт которой в значительной мере используется и педологией. Но надо сказать, что и при симптоматологической или эмпирической диагностике научное определение симптомов развития остается чрезвычайно малоразработанным. В связи с проблемой симптома​тологии развития стоит и вопрос об оценке тех или иных показателей развития, о выведении индексов, о сравнении состо​яния ребенка с теми или иными постоянными стандартными величинами. Так как научное исследование развития началось сравнительно недавно, то вопрос этот оказывается чрезвычайно малоразработанным.

В современной педологической практике принято различать два основных направления исследования, то, что Гезелл называет нормативной и клинической психологией. Задача нормативной психологии, с нашей точки зрения, чисто вспомогательная. Это— одна из проблем симптоматологии развития. Задача научного изучения симптома не только описание его, но и определение его с точки зрения отклонения от постоянных величин. Так, не только сырые данные роста, веса, окружности груди и других антропометрических величин, но и выведение индексов, показателей и прочих относительных величин, оценка отклонения в сигмах того или иного признака от стандартной величины—все это входит в задачи симптоматологии развития.

Мы совершенно согласны с Гезеллом, который подчеркивает, что существует большая разница между психологическим измере​нием и психологическим диагнозом. Поясним это следующим образом: психологическое измерение относится к области уста​новления симптома, диагноз относится к окончательному сужде​нию о явлении в целом, обнаруживающем себя в этих симптомах, не поддающемся непосредственно восприятию и оцениваемом на основании изучения, сопоставления и толкования данных симпто​мов.

Мало диагностических методов, которые действовали бы авто​матически. Есть, например, анализ крови и кардиограммы, кото​рые дают немедленное и точное определение болезни, но и в медицинской диагностике существует правило, что все клиниче​ские данные должны быть взвешены и истолкованы в совокупно​сти. Если так бывает при соматических диагнозах, то это должно быть справедливо и для психологической диагностики, а при современном уровне психометрической техники это должно быть вдвойне справедливо. С этой точки зрения, Гезелл строго разли​чает психометрическое и клиническое исследование в диагностике умственного развития. Но психометрическое исследование только один из моментов установления симптомов, без которых не может быть правильно определен и сам диагноз. «Клиническая психоло​гия—это вид прикладной психологии, которая пытается путем измерения, анализа и наблюдения сделать правильное определение умственной структуры субъекта. Ее цель—истолковать человече​ское поведение и определить его границы и возможности...» (А. Гезелл, 1930, с. 297—298).

Как только в психологической процедуре выдвигается элемент ответственной диагностики, психологическое измерение как тако​вое отступает на второй план. Психометрия дает только отправ​ную точку для анализа или намечает канву для составления картины. Клинические или диагностические методы требуют не только точного измерения, но и творческого истолкования. Вот почему компетентный психолог-клиницист должен накопить из первых рук большое количество опытного материала в отношении как средних, так и исключительных объектов. Он должен построить из этого опыта рабочие идеи, которыми может манипу​лировать в каждом случае и в каждой его частности. Психоклини​ческая диагностика нуждается в сравнительном нормативном методе. Термин «нормативный» в данном случае обозначает тот тип психологии, который систематически вырабатывает объективные стандарты и описательные формулировки для сравнительной оценки умственных способностей и возможностей. Клиническая психология может быть определена как применение психологиче​ских норм к изучаемым случаям развития или поведения. Нормативность и является чертой различия между клинической психо​логией и психиатрией. Этот термин оттеняет также различие между чисто психометрической процедурой и сравнительной дифференциальной диагностикой.

Хотя Гезелл говорит все время о проблеме умственного развития, но методически все это может быть распространено и на диагностику развития в целом. Целью Гезелла и является установить диагноз хода развития. Он собрал в последовательном порядке 10 схем развития, из которых каждая включает в среднем 35 признаков. На основе этой хорошо разработанной симптомато​логии умственного развития в раннем возрасте и можно ставить диагноз хода развития. Как подчеркивает сам Гезелл, понятие развития центральное, потому что оно в одинаковой степени приложимо к физическому и психическому развитию ребенка.

А. Гезелл детально останавливается на отдельных моментах клинического исследования, которые мы сейчас не будем рассмат​ривать подробно. Он начинает с подхода к ребенку, прослеживая общий ход исследования, и заканчивает вопросами, имеющими с первого взгляда чисто техническое значение, но в сущности увенчивающими всю проблему педологической симптоматологии. Касаясь вопроса об отношениях между матерью и ребенком во время эксперимента, рассматривая эти отношения, Гезелл указы​вает на то, что самый факт изменения поведения ребенка в присутствии матери должен сделаться проблемой клинического исследования. Тесная связь между диатезом развития и роди​тельским руководством служит основанием для  принятия отношений матери и ребенка за составную часть всей клинической задачи.                                                   

В сущности всем тем, о чем мы сказали выше, мы подготовили уже переход к следующему пункту нашей схемы, к педологиче​скому диагнозу. Это центральный, узловой момент, во имя которого развертываются все предшествующие моменты и исходя из которого могут строиться все последующие. Как в фокусе, в проблеме педологического диагноза сходятся все проблемы педо​логической клиники. Это основное, руководящее понятие, поэто​му в нем нужно разобраться. То, что было сказано до сих пор, имело целью строго разграничить обычно отождествляемые в практической работе проблемы симптоматологии и диагностики развития, поставить то и другое в правильное отношение друг к другу, показать, что установление симптомов автоматически никогда не приводит к диагнозу, что исследователь никогда не должен допускать экономию за счет мыслей, за счет творческого истолкования симптомов.

Если мы обратимся к диагностике в собственном смысле слова, мы увидим, что современная практика различает несколько видов диагностики развития. Гезелл называет дифференциальную и описательную диагностику. В основе описательной диагностики лежит убеждение в том, что описательный метод позволяет избегнуть многих ошибок абсолютных психометрических опреде​лений и воспользоваться преимуществами сравнительного метода. «Если наш способ,—говорит автор,—на первый взгляд грешит неопределенностью, он зато отличается клинической конкретно​стью и ясностью, которые сопутствуют описательным и сравни​тельным формулированиям. Мы надеемся, что метод сравнитель​ных оценок будет более способствовать обоснованным клиниче​ским заключениям, нежели автоматические итоги и выкладки. Сравнительный метод принуждает исследователя призвать на помощь весь свой прежний опыт при решении данной задачи. Он также помогает ему систематизировать свой опыт по мере его накопления. Методика имеет одно общее свойство для всех субъектов—нормальных, субнормальных, вышесредних, молодых, взрослых: она имеет сравнительный характер» (1930, с. 340). Окончательная оценка состояния развития делается на основании внимательного рассмотрения числа и характера положительных и отрицательных результатов, сравнения поведения ребенка с той или иной возрастной схемой развития. Но окончательная оценка должна выводиться не механическим путем складывания и класси​фикации буквенных оценок, а путем обсуждения и оценки всей картины поведения и на основании выработанного самим исследователем нормативного мерила для данного уровня развития.     

Одна из существенных опасностей, которая грозит педологиче​ской диагностике,—чрезмерная общность и неопределенность клинических выводов, которые здесь делаются. Для того чтобы избежать этого, Гезелл требует отдельных выводов по четырем крупным областям поведения, а именно в области двигательной, речевой, приспособления и социального поведения. Как уже сказано, мы в свое время предложили для трудновоспитуемого ребенка еще более дифференцированный план исследования от​дельных функций. Не вдаваясь сейчас в обсуждение того, какие пункты должны быть в этом дифференцированном исследовании отмечены, скажем только, что сам по себе принцип максимально специализированного исследования отдельных функций, несомнен​но, в высшей степени важен.

Другой вид диагностики, так называемая дифференциальная диагностика, строится на основе того же сравнительного метода исследования. «При нашей клинической работе,—говорит Ге​зелл,—мы стараемся держаться правила производить как можно больше сравнений, насколько нам позволяют время и место, и не делать решительного заключения, пока нами не получены доста​точные данные для этой сравнительной оценки. Надо признать, что возможны некоторые случаи, когда даже и после такого сравнения мы не приходим к окончательному решению, а можем только формулировать временный описательный диагноз. В этих случаях ребенок должен быть занесен в книгу для повторного исследования...» (1930, с. 344). За это время ребенок подвергается дальнейшему наблюдению, ряду повторных исследований; «... повторные исследования быстро накопляют материал, требуется лишь несколько месяцев, самое большое—один год, чтобы получить важные дополнительные данные» (там же, с. 344—345).

Здесь затрагивается в высшей степени важный момент педоло​гической диагностики, заключающийся в том, что, в отличие от медицинской диагностики, педологическая диагностика не может и не должна базироваться на амбулаторном исследовании как на основной форме педологического изучения ребенка. Ряд повтор​ных срезов с развития ребенка, ряд симптомов, полученных в живом процессе развития, как правило, всегда необходимы для постановки диагноза или для его дальнейшей проверки. Поэтому педологический диагноз, как правило, никогда не должен ставить​ся лишь предположительно. Имея сравнительную оценку, мы должны сопоставить между собой различные виды или данные поведения. Таким образом мы получим возможность создать аналитическую оценку.

«...Диагноз развития не должен заключаться только в получе​нии ряда данных путем тестов и измерений. Диагностика не есть процесс численного определения... Осторожное заключение не становится бессодержательным, если оно выражается в описа​тельных пояснениях и сравнительной формулировке. Данные испытания и измерения составляют объективную основу сравни​тельной оценки. Схемы развития дают мерило развития. Но диагноз, в истинном смысле этого слова, должен основываться на критическом и осторожном истолковании данных, полученных из разных источников» (там же, с. 347).

Как мы уже говорили, хотя речь идет все время о диагностике умственного развития ребенка, но тем не менее диагноз развития, разумеется, «не ограничивается измерением интеллекта. Он осно​вывается на всех проявлениях и фактах созревания... Синтетиче​ская, динамическая картина тех проявлений, совокупность кото​рых мы называем личностью, также входит в рамки исследова​ния. Мы не можем, конечно, точно измерить черты личности. Нам с трудом удается даже определить, что мы называем личностью, но, с точки зрения диагностики развития, мы должны следить за тем, как складывается и созревает личность» (там же, с. 347—348). «Термин «развитие» не делает ложных различий между вегетативным, чувствительно-двигательным и психическим развитием. Он ведет к научному и практическому согласованию всех доступных критериев развития... Идеально полный диагноз развития обнимает собою все явления психического и нервного порядка в связи с анатомическими и физиологическими симптома​ми развития... Будущее развитие антропологии, физиологии и биохимии несомненно снабдит нас нормами для более правильной оценки уровня развития» (там же, с. 365).

Другие различия в диагностике развития, как уже говорилось, связаны с различением последовательных ступеней в развитии диагноза. А. А. Невский различает симптоматический, или эмпирический, диагноз, который ограничивается констатированием определенных особенностей или симптомов, и на основании этого непосредственно строит практические выводы. В качестве приме​ра он приводит комплектование вспомогательных школ, когда очень часто единственным критерием для отбора детей является низкий психологический профиль или низкий показатель одаренности по одному из существующих тестовых методов. Иными словами, на основании отдельных симптомов ставится Практиче​ский диагноз умственной отсталости. Между тем даже в клиниче​ской психиатрии практика диагноза умственной отсталости (олигофрения, дебильность), построенная на основании более или менее всестороннего врачебного исследования, служит по суще​ству лишь симптоматическим диагнозом, во всяком случае до тех пор, пока не удастся установить и причины отсталости ребенка.

Нам думается, что симптоматический, или эмпирический, диагноз не есть научный диагноз в собственном смысле слова. Ошибочность его не только в том, что он не устанавливает причин, но и в другом. Дело в том, что многие действительно научные клинические диагнозы также не устанавливают причины, тем не менее они являются научными диагнозами. Это относится к таким заболеваниям, причины которых нам неизвестны (рак, шизофрения).

В этом смысле и психиатрический диагноз олигофрении будет научным диагнозом, если даже сразу не удается установить причину, вызвавшую олигофрению, и выяснить, является ли она результатом заболевания эндокринного аппарата, или связана с внутриутробным повреждением зачатка, или появилась как ре​зультат алкогольной дегенерации.

Суть дела, очевидно, не в причинах. Научная диагностика может быть установлена и тогда, когда причины того процесса, который устанавливается в диагнозе, нам еще неизвестны. Суть дела в том, что при научном диагнозе мы на основании известных симптомов, идя от них, констатируем некий процесс, лежащий в основе этих симптомов. Поэтому, когда Э. Крепелин установил понятие олигофрении, он указал на самую сущность процесса, лежащего в основе симптомов, в которых он обнаруживается. Исследователь определил ее как общую задержку психического развития, и это основа для истинного научного диагноза. Ошибкой является попытка видеть диагноз в установлении ряда  симптомов или фактических данных. Практические недостатки такой диагностики настолько ясны и настолько обусловлены самой ошибочностью постановки вопроса, что на них подробно останавливаться не следует. Невский совершенно справедливо сравнивает такого рода диагностику развития с диагнозами, которые ставила примитивная эмпирическая медицина, констати​руя у больного кашель или малокровие и принимая эти симптомы за самую сущность болезни.

Вторая ступень в развитии диагностики приводит нас к этиологической, или причинной, диагностике. Невский видит ее особенности в том, что она строится на учете основных факторов, на основе вскрытия причин, на основе того, что мы учитываем не только наличие определенных симптомов, но и вызывающие их причины. Принимая во внимание необычайную сложность в переплетении отдельных факторов и в комплексном характере их действия, педологическая характеристика и педологический диаг​ноз должны не просто констатировать те или иные статические состояния, но вскрыть определенный динамический процесс.

Снова мы видим недостаточное различение того, какой процесс подлежит вскрытию в диагнозе. Что статическое состояние есть проблема симптоматологии, а не диагностики развития, это мы выяснили выше, но и динамический процесс изменения симптомов еще не составляет диагноза развития в собственном смысле. Только определение процесса развития, обнаруживающего себя в характерных симптомах, может явиться действительным фунда​ментом педологического диагноза. Ошибки этиологического диаг​ноза обычно вытекают из двух источников. Во-первых, как мы уже указывали, очень часто этиологический анализ понимается чрезвычайно упрощенно: указываются самые отдаленные причи​ны или общие и малосодержательные формулы, вроде преоблада​ния биологических или социальных факторов и пр. Во-вторых, источником ошибок служит незнание ряда причин, в частности ближайших причин., определяющих явление, и указание на отда​ленные причины, которые непосредственно не определяют данное явление, а определяют его лишь в конечном счете. Из-за чрезвычайной сложности причинного анализа мы считаем необхо​димым выделить его в схеме в особый пункт и вернемся к нему ниже. Пока скажем, что попытка некоторых авторов непосред​ственно связать картину симптомокомплекса с этиологическим анализом, минуя диагноз, неизбежно приводит к тому, что центральный, узловой и определяющий пункт всего педологиче​ского исследования исчезает.

Третья ступень в развитии диагностики определяется Невским как типологическая диагностика. Имея целью вскрыть пути, по которым развитие пойдет в дальнейшем, мы должны стремиться к определению того или иного типа развития, того или иного пути, по которому это развитие должно пойти. Процесс развития всегда развертывается в том или ином плане, он совершается по тому или иному типу, другими словами, все многообразие индивидуаль​ных ситуаций можно свести к определенному количеству типич​ных ситуаций, и, таким образом, наша диагностика заключается в определении типа детской личности в динамическом смысле этого понятия.

Здесь указан чрезвычайно важный момент, который затемнен ссылкой на типологическую проблему. Обычно у нас она понима​ется как проблема конституциональная или, во всяком случае, дифференциально-педологическая. Мы предпочитаем говорить в данном случае о педологической клинике детского развития вообще и о педологической клинике трудного детства в частности как о научных основах педологического диагноза. Это значит, как мы разъяснили выше, что, говоря о задаче (сходной с задачей Крепелина в психиатрии), которая стоит сейчас перед педологиче​ским исследованием, мы ведем речь не о выделении дедуктивным путем некоторого количества типичных форм детского развития и установлении такого типологического диагноза, а о клиническом выделении и описании основных форм течения процесса детского развития и образования детской трудновоспитуемости, на базе которых только и может ставиться конкретный педологический диагноз. Для того чтобы поставить диагноз эпилепсии или шизофре​нии, нужно иметь самое понятие эпилепсии или шизофрении, и величайшей трудностью на пути педологической диагностики является отсутствие подобных понятий. В этом и заключается проблема Крепелина в педологии. Создать клинику детского развития и детской трудновоспитуемости значит создать систему понятий, отражающих реальные объективные процессы детского развития и образования трудновоспитуемости, на основе которых только и возможна научная диагностика развития, ибо своеобразие того способа научного мышления и исследования, который мы применяем в диагностике, заключается в том, что мы изучаем данное конкретное явление с точки зрения определения его принадлежности к той или иной клинической картине развития.

Поэтому не всякое исследование можно считать диагностиче​ским. Диагностическое исследование предполагает готовую, уста​новленную систему понятий, с помощью которой определяется самый диагноз, с помощью которой данное частное явление подводится под общее понятие эпилепсии, шизофрении и т. д. Было бы неправильно сказать, что современная педология вовсе лишена системы понятий. Скорее эта система чрезвычайно мало разработана, и это проистекает из того, что педология пренебре​гала до последнего времени вопросами практической диагностики. Поэтому между тем, что она знала, и тем, что она умела делать, во всех областях возникал огромный разрыв, огромное расхожде​ние. Если бы педология действительно мобилизовала все то, что она знает о детском развитии, и применила это к проблеме практической диагностики, она располагала бы уже сейчас неко​торой, правда чрезвычайно малоразработанной, системой поня​тий, которая должна была бы лечь в основу научного диагноза. Пусть первые педологические диагнозы будут описательны, пол​ны еще не установившихся, недостаточно определенных и четких положений, пусть они имеют еще колеблющиеся контуры, но пусть вместе с тем они с самого начала будут методологически и методически правильно поставлены, т. е. будут диагнозами в истинном смысле слова.

Следующий момент в схеме педологического исследования— вскрытие причин, не только определяющих данное явление в конечном счете, но и ближайшим образом определяющих его. Мы выше говорили достаточно подробно об ошибках, которые обыч​но здесь делаются, и потому нет надобности подробно останавливаться на этом пункте; достаточно сказать, что центральная проблема этиологического анализа—вскрытие механизма симптомообразования: как развился, с помощью какого механизма возник и установлен, как причинно обусловлен данный симптом. Путь исследования описывает здесь как бы круг, который начинается с установления симптомов, далее загибает от этих симптомов к процессу, лежащему в их центре, в их основе, и приводит нас к диагнозу; далее он снова должен повести нас от диагноза к симптому, но уже раскрывая причинную мотивировку и происхождение этих симптомов. Если наш диагноз верен, то он должен доказать свою истинность с помощью раскрытия механиз​ма симптомообразования, он должен сделать нам понятной ту внешнюю картину проявлений, в которых обнаруживает себя данный процесс развития. И если диагноз всегда должен иметь в виду сложную структуру личности, о чем мы также говорили выше, и определять ее структуру и динамику, то этиологический анализ должен раскрыть нам механизм того динамического сцепления синдромов, в которых обнаруживается эта сложная структура и динамика личности.

Выше, когда мы говорили о среде и наследственности, мы указывали, в какой мере простое констатирование тех или иных моментов из области действия этих факторов далеко отстоит от причинного анализа наследственности или среды. Мы говорили также, что этиологический анализ всегда должен показывать, как данный этап в развитии обусловлен самодвижением целого, внутренней логикой самого процесса развития, как этот этап неизбежно вытекает из предшествующего этапа развития, а не складывается как механическая сумма из новых на каждом этапе воздействий среды и наследственности. Поднять этиологический анализ развития на действительную научную высоту—значит прежде всего искать причины интересующих нас явлений в процессе развития, раскрывая его внутреннюю логику, самодвижение.

На следующих двух моментах, заключающих нашу схему, мы можем остановиться лишь бегло, так как их понимание подготов​лено всем изложенным. Пятый момент—прогноз, умение пред​сказать на основе всех проделанных до сих пор этапов исследова​ния путь и характер детского развития. Снова надо указать на тот жалкий характер, который обычно носит установление прогноза в педологическом исследовании. Бессодержательность, сведение к общим формулам, пользование двумя-тремя трафаретами, аб​страктный характер—вот что обычно отличает этот прогноз. Между тем содержанием прогноза должна явиться вся полнота процесса развития, как она отражена в диагнозе, со всей сложностью структуры и динамики личности ребенка, которую удалось уловить в диагнозе. Содержание прогноза то же, что и диагноза, но первый строится на умении настолько понять внутреннюю логику самодвижения процесса развития, что на основе прошлого и настоящего намечает путь детского развития при всех прочих условиях, сохранившихся в прежнем виде. В частности, существенным моментом прогноза является разбивка его на отдельные периоды. Педолог должен уметь предсказать, что произойдет с процессом развития через год, как будет развертываться ближайший возрастной этап (например, школьный возраст у дошкольника или половое созревание у школьника), каков будет окончательный исход процесса развития, какова будет, наконец, зрелая личность, насколько можно судить по настоящему моменту. Прогноз, более чем какой-либо другой момент в нашей схеме, требует длительных и повторных наблюде​ний, т. е. данных, накапливающихся в процессе динамического исследования.

Наконец, шестой, и последний, момент—это педагогическое или лечебно-педагогическое назначение, во имя которого только и строится педологическое исследование, но которое обычно оказы​вается чрезвычайно бедным, бессодержательным, абстрактным, ибо, как указано выше, оно часто возвращает педагогу только то, что само от него получило. Поэтому такие стереотипные форму​лы педагогических назначений, как индивидуальный подход или вовлечение в коллектив, решительно ничего не говорят педагогу, ибо, во-первых, они не указывают, каким способом это осуще​ствить, а во-вторых, не говорят ничего о том, какое конкретное содержание должно быть вложено в индивидуальный подход и в вовлечение в коллектив. Педагогическое назначение, если оно хочет быть выводимым из научного исследования и само составлять его наиважнейшую практическую часть, которая одна только и может доказать истинность исследования в целом, должно быть конкретным, содержательным, давать совершенно определенные, четкие, ясные указания относительно мероприятий, применяемых к ребенку, и явлений, которые должны быть устранены у ребенка этими мероприятиями.

Как мы указывали, бедность нашей лечебной педагогики, и в частности практической педагогики вообще, в применении к аномальному ребенку заключается отчасти в том, что на основе педологического исследования никогда не культивировались спе​циальные приемы и средства педагогического воздействия, кото​рые могут строиться только на основе научного понимания ребенка. Назначение вносит критерий практики во все педологиче​ское исследование, является его конечной целевой установкой, оно сообщает смысл всему исследованию. И мы убеждены, что действительное культивирование педагогических назначений, вы​текающих из богатого, содержательного научного клинического изучения ребенка, приведет к небывалому расцвету всей лечебной педагогики, всей системы индивидуально-педагогических меропри​ятий. Педагог должен знать, получив назначение, с чем именно в развитии ребенка он должен бороться, какие для этого привлека​ются средства, какой ожидается от них эффект. Только зная все это, он сумеет оценить результат своего воздействия. Иначе педагогическое назначение по своей неопределенности будет еще долго соперничать с педологическим прогнозом.
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Контрольные вопросы

1. Каково значение составления истории развития ребенка в контексте психологического обследования ребенка?

2. Почему Л.С.Выготский называл историю развития ребенка "причинным жизнеописанием"?

3. В чем, согласно Л.С.Выготскому,  состоит принципиальная разница между научным и житейски-эмпирическим анализом влияний условий жизни на возникновение проблем в развитии ребенка?

4. Каково содержание психологического диагноза?

5. Какие особенности педологической практики в области  диагностики развития Л.С.Выготский критиковал как ошибочные?

6. Охарактеризуйте понятия нормативной, клинической, дифференциальной, этиологической и типологической диагностики.

7. Как Л.С.Выготский интерпретировал понятие психологического (педологического) прогноза?

Д.Б.Эльконин

НЕКОТОРЫЕ ВОПРОСЫ ДИАГНОСТИКИ ПСИХИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ ДЕТЕЙ

В нашей стране завершен переход ко всеоб​щему среднему образованию. Начавшаяся интен​сификация учебно-воспитательной работы, повы​шение ее качества во всех звеньях системы народ​ного образования предъявляют повышенные тре​бования к контролю за результатами обучения и воспитания. Контролю не только с точки зрения выполнения учебной программы, но и, что не менее важно, с точки зрения всестороннего развития детей и подростков,

Решение этих важных вопросов невозможно без разработки специальной диагностики, на​правленной на контроль за ходом их психологи​ческого развития. Однако необходимо иметь в ви​ду, что, чем раньше будет начинаться подготовка к школьному обучению, тем у большего числа де​тей будут обнаруживаться недочеты, связанные с предшествующей историей развития. Следователь​но, контроль за процессами развития должен быть особенно тщательным, для того чтобы исправление отклонений в развитии начиналось возможно раньше.

В современной диагностике наиболее разрабо​таны разделы, касающиеся проблемы отбора де​тей с отклонениями в психическом развитии. Это связано с необходимостью обучения и воспитания их в специальных школах. В не меньшей мере ска​занное относится и к проблемам дифференциальной диагностики различных психических и нервных заболеваний или, наконец, к решению специальных задач профотбора. Однако имеющиеся для этих целей системы не могут использоваться для контроля за процессами нормального развития, хотя успешно применяются для решения указанных специальных задач.

В советской детской психологии установлено, что каждый возрастной период характеризуется определенной социальной ситуа​цией развития, т. е. специфичным отношением ребенка к действи​тельности, прежде всего к социальной действительности, активным взаимоотношением с определенными ее сторонами; ведущим типом деятельности, в котором осуществляется интенсивное овладение ребенком этими сторонами действительности; основными ново​образованиями, возникающими на данной основе и характери​зующими общую организацию сознания к концу каждого периода, приводящую к распаду социальной ситуации развития и возникно​вению нового типа деятельности.

При таком понимании процесса психического развития его диагностика должна строиться на совершенно иных принципах. Прежде всего, содержание диагностируемых сторон психического развития в каждом отдельном возрастном периоде должно отражать уровень сформированности и прогноз дальнейшего развития ве​дущего типа деятельности, ее основных структурных компонентов и уровень сформированности и прогноз развития основных ново​образований в умственном и мотивационном развитии. Точкой отсчета для определения развития в каждый данный момент выступает уровень, достигаемый к концу периода в оптималь​ных условиях обучения и воспитания. Таким образом, для каждого возрастного периода должна существовать своя особая по содержа​нию система диагностируемых сторон психического развития:

одна — для дошкольного периода развития, другая — для младшего школьного возраста и, наконец, третья — для подросткового пе​риода развития.

Так, для диагностики развития дошкольного возраста должен быть установлен уровень сформированности игровой деятельности — ее основных структурных компонентов (использование переноса значений с одного предмета на другой, соотношение роли и правила, уровень подчинения открытому правилу игры) и некоторых сторон психического развития (наглядно-образное мышление, общие позна​вательные мотивы, соотношение зрительного и смыслового поля, использование символических средств, развитие общих представле​ний).

Для младшего школьного возраста содержание диагностируемых сторон развития должно быть другим. В него следует включить диагностику уровней сформированности: учебной деятельности — ее основных структурных компонентов (выделенность учебных дейст​вий и степень их сформированности, уровень развития действий контроля и оценки) и основных новообразований (выделенность способов, общих для решения определенного типа задач, и их осознание, уровень развития умственного или внутреннего плана действий, непосредственно не накладываемых на внешние действия, уровень развития обобщений и понятий).

Для диагностики психического развития в переходные периоды (от дошкольного к школьному возрасту) в схему нужно включать данные как по новообразованию дошкольного возраста, так и по начальным формам деятельности следующего периода, а также о проявлении и уровня развития симптомов, характеризующих на​ступление переходного периода. Для данного переходного периода это потеря непосредственности в социальных отношениях, обобщений переживаний, связанных с оценкой, особенности самоконтроля.

Следует обратить внимание, что такая диагностика строится на основе не искусственно выделенных отдельных психических процессов или функций (восприятие, внимание, память), а определен​ных единиц деятельности. Это создает значительно большую конкретность диагностики, а главное — возможность намечать спосо​бы коррекционно-педагогической работы при обнаружении отста​вания тех или иных сторон развития.

Содержание диагностики в отдельные возрастные периоды опи​рается как на свое основание на фундаментальные теоретичес​кие и экспериментальные исследования по возрастной детской психологии. Например, учебная деятельность и ее ведущие компоненты были выделены в фундаментальных исследованиях, посвященных ее формированию в специально созданных экспериментальных усло​виях (В.В.Давыдов, В.В.Репкин и их сотрудники). Очевидно, это содержание диагностики определяется степенью проникновения в процессы психического развития, характерной для настоящего момента развития детской психологии. В ходе более глубокого рас​крытия процессов психического развития это содержание изменяется и уточняется.

Таким образом, уровень развития диагностических систем — зависимая переменная от уровня фундаментальных теоретических и экспериментальных исследований в области возрастной детской психологии, от теории развития психики в том или ином периоде, от теории переходов от одного периода к другому. Одновремен​но практика диагностической работы, построенной на такой основе, будет обогащать теорию, указывать на неразработанность определен​ных ее вопросов. Теория психического развития и практика диагностики развития должны быть связаны друг с другом как звенья одной цепи.

Десятилетиями остающаяся неизменной практика диагностики, представленная в таких системах, как у А.Бине и Д.Векслера, свидетельствует об их отрыве от научных представлений о про​цессах психического развития детей. Из всех зарубежных систем диагностики с определенными представлениями о психическом развитии связаны только система диагностики, разработанная психологической школой Ж. Пиаже, и система прожективных методик, опирающаяся на психоаналитические теории в их раз​личных вариациях. Эти системы динамичны, они изменяются по мере развития оснований, на которых построены.

Особо стоит вопрос о соотношении диагностики в собственном смысле слова со сравнительными исследованиями процесса пси​хического развития при различном содержании и методах органи​зации обучения, т. е. при решении общей проблемы обучения и психического развития. Под диагностикой в собственном смысле слова следует понимать такую диагностику, в центре которой на​ходится прежде всего отдельный ребенок — его уровень развития, трудности, прогноз и коррекционно-педагогические мероприятия. Сравнительно-диагностические исследования имеют другую задачу. В них критерии развития используются для выяснения эффектив​ности новых содержаний обучения, организационных форм и методов. Эти исследования имеют также практическую направленность — выяснение оптимальных условий для развития детей — формиро​вания ведущей деятельности и связанных с нею основных новооб​разований.

Несмотря на различие решаемых задач, оба эти типа исследо​ваний органически связаны друг с другом. Ни одно диагности​ческое средство не может быть принято на вооружение для целей диагностики в отношении отдельного ребенка, если оно не прошло проверки в сравнительном исследовании на массовом материале, если не доказана его дифференцирующая сила, его чувствитель​ность к изменениям, связанным как с возрастным развитием (с переходом по ступеням обучения из класса в класс в школе или от одной возрастной группы к другой в условиях детского сада),. так и с условиями обучения и воспитания. Только такие методи​ческие средства диагностики, которые обладают достаточно до​стоверными коэффициентами различий, могут включаться в качест​ве конкретных методик для целей диагностики индивидуального развития.

Таким образом, сравнительные исследования — важный источник методических приемов диагностики индивидуального развития. Однако только те средства индивидуальной диагностики, которые прошли испытание в сравнительном исследовании, могут вклю​чаться в системы диагностики, направленной на выяснение откло​нений в индивидуальном развитии. Взаимосвязи между этими двумя типами диагностической работы выступают в конкретной форме взаимоотношений между фундаментальными исследованиями и практической диагностикой. Несмотря на различие конкретных задач, между сравнительными исследованиями и работой над созданием диагностических систем существует глубокая органи​ческая связь. Можно было бы привести много примеров плодотвор​ности именно таких взаимоотношений, но мы не будем на них останавливаться. Укажем лишь, что, к сожалению, эти два типа работы иногда не связаны организационно, нескоординированы

Одна из наиболее важных и специфических проблем диагностики, направленной на изучение особенностей развития отдельного ребенка,— прогноз дальнейшего развития. Собственно, без возможностей прогноза диагностика теряет свой основной смысл. В зарубежных системах диагностики эта проблема решалась однозначно: прогноз определяется наличным, достигнутым к данному моменту уровнем развития. Постулировалось положение, что налич​ный уровень однозначно определяет развитие на ближайший период. […]

Л.С.Выготский подвергал критике существовавшие в его время методы диагностики, указывая, что они определяют уже достигнутый уровень психического развития, реализующийся в само​вольном решении ребенком предлагаемых ему задач. Эта критика в значительной степени относится и к современным методикам диагностического исследования. Л.С.Выготским было выдвинуто положение о необходимости двухуровневой диагностики, т. е. выявляющей уровень, как он называл, «актуального» развития и уровень «зоны ближайшего развития». Последний может быть определен как уровень возможных достижений ребенка в сотрудни​честве со взрослым.

Это представление у Л.С.Выготского органически связано с его взглядами на основную закономерность возникновения и раз​вития всех высших психических процессов: каждая психическая функция появляется в развитии дважды — первый раз как интерпсихическая и второй — как интрапсихическая. Именно с исследо​ванием «зоны ближайшего развития» Л.С.Выготский связывал возможности прогнозирования. Нам представляется это положение правильным. К сожалению, сам Л.С.Выготский не оставил достаточно разработанных методик исследования «зоны ближайшего развития». В этой области предстоит еще большая работа. Она нами только начата. 

Контрольные вопросы

1. В чем состоит принцип "контроля за ходом психического развития ребенка"?

2. Каким образом возрастной принцип анализа детского развития диктует содержание диагностического обследования?

3. Каковы основные диагностические показатели развития ребенка в дошкольном возрасте?

4. Назовите ведущие показатели развития ребенка в младшем школьном возрасте.

5. Каковы преимущества оценки психического развития ребенка на основе показателей  ведущей деятельности и новообразований перед диагностикой отдельных психических процессов и функций?

Л.А.Венгер

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ДИАГНОСТИКИ УМСТВЕННОГО РАЗВИТИЯ ДОШКОЛЬНИКОВ

[…] Диагностические методы — это методы, позволяющие при помощи относительно кратких испытаний опреде​лить сравнительны и уровень умственного развития ребенка, т. е. его соответствие некоторому среднему уро​вню, установленному для детей данной возрастной груп​пы. или отклонение от этого среднего уровня в ту или другую сторону.

Ценность диагностических методов, возможности и границы истолкования полученных с их помощью резуль​татов зависят прежде всего от их содержания, от того, какие стороны умственного развития ребенка исполь​зуются в качестве показателей уровня этого развития. Содержание диагностики, в свою очередь, определяется общей теорией психического и, в частности, умственного развития ребенка, из которой исходят авторы диагно​стических систем.

Разработка и применение диагностических методов, направленных на определение уровня умственного развития детей — так называемых интеллектуальных тес​тов или тестов умственного развития, имеет в зарубеж​ной науке более чем полувековую историю. Тестология фактически превратилась в особую прикладную науку, мало связанную с развитием теоретических исследований по общей и детской психологии. Большинство зарубеж​ных специалистов в этой области видят значение тесто​вых испытаний в установлении уровня развития у детей некоторой общей интеллектуальной способности или группы способностей, якобы не зависящих от условий жизни детей, от условий воспитания и обучения. При этом содержание измеряемых способностей получает чрезвычайно скудную и расплывчатую квалификацию, а диагностические задания, предлагаемые детям, подбира​ются сугубо эмпирически. Эта линия в тестологии была заложена уже на заре ее возникновения Л. Бинэ, выпу​стившим в 1911 г. окончательный вариант своей «Метри​ческой шкалы интеллекта», которая явилась первым ру​ководством по психологической диагностике.

Бинэ рассматривал интеллект как недифференциро​ванный «пучок тенденций», в центре которого лежит спо​собность к суждению, и полагал, что оценивать интел​лект необходимо именно в качестве «целостности». Раз​работанные им наборы задач, предлагавшиеся детям. были подобраны в результате многочисленных эмпириче​ских проб. В процессе работы над ними Бинэ выдвинул тезис: «Безразлично, какие тесты, лишь бы их было мно​го» (Бинэ, Симон, 1923, с. 178). Этот тезис прямо вытекал из теоретических позиций А. Бинэ: поскольку диагностиче​ские задачи рассчитаны на выявление общего умствен​ного потенциала, они могут быть практически любыми. Способность суждения в той или иной мере проявляет​ся во всех актах мышления, и более «умный» ребенок в любом случае окажется впереди более «глупого».

Многочисленность же тестов предохранит от случай​ностей, а главное, она поможет нивелировать различия прошлого опыта детей, имеющихся у них знаний и навыков. Именно эта задача — всемерное «очищение» тестов от возможного влияния на результаты испытаний прош​лого опыта — стояла перед Бинэ в качестве основной, хотя он и сознавал, что не смог ее разрешить.

Современная тестология приобрела значительный размах, выработала свой математический аппарат, нашла в ряде зарубежных стран широкое практическое применение. Однако это не привело к сколько-нибудь серь​езному пересмотру ее принципиальных основ. Так, на​пример, автор наиболее распространенной модификации шкалы Бинэ Л. М. Термен (Terman, Merrill, 1960) опреде​ляет интеллект как «способность к абстрактному мышле​нию», а по мнению одного из крупнейших современных представителей американской тестологии Д.Векслера, это глобальная способность, позволяющая субъекту це​леустремленно действовать, рационально мыслить и эффективно взаимодействовать со средой.

Если для Бинэ основой подбора тестовых задач яви​лась собственная интуиция, то впоследствии фактически единственным критерием их пригодности стал критерий статистический. Он заключается в следующем. В процес​се построения тестовых методик для каждой возрастной категории детей подбирается большое количество разно​образных задач. Их проверка на массовом материале позволяет в конце концов отобрать «подходящие», т. е. те, которые просты в употреблении, обладают необходи​мой степенью трудности, позволяют хорошо дифферен​цировать детей, дают достаточно устойчивые показате​ли и т. д.

По свидетельству Дж. Гетзелса и В. Филипа, изуче​ние IQ (устанавливаемого при помощи тестов общего «уровня интеллектуальности») не изменяется в связи с увеличением знаний о мышлении и поведении. Одной из причин такого положения эти авторы считают укоренив​шийся обычай проверять новые тесты путем подсчета степени их корреляции со старыми, что препятствует их серьезному теоретическому и практическому пересмотру (Getzels, Philip, 1962).  

А. Л. Болдуин пишет, что практическое определение способностей связано с развитием техники тестирования обязано своим существованием интуиции ранних психомстристов и эмпирическим знаниям, получаемым при попытках предсказать успехи людей в важных жизнен​ных ситуациях (Baldwin, 1958). 

В последнее десятилетие зарубежными психологами были получены многочисленные доказательства того, что  уровень умственного развития, измеряемый при помощи любых тестов, существенно изменяется при изменении ус​ловий жизни человека. Так, Р. Торндайк и Е. Хаген приводят данные, согласно которым этот уровень у рекрутов, набиравшихся в армию в 1940—1945 гг., повысился на 83% по сравнению с уровнем рекрутов, набиравшихся в 1918 г., а средний IQ у школьников штата Теннесси воз​рос между 30-ми и 40-ми гг. на 9,8 пункта. Авторы вы​сказывают мнение, что способности, измеряемые интел​лектуальными тестами, — результат общего опыта жиз​ни (Thorndike, Hagen, 1955) и количество подобных высказываний непрерывно возрастает. Это, однако, не влияет на общее состояние тестологии. По свидетель​ству самих американских авторов, начиная с 30-х гг. в ней наступил период застоя, который длится и по сей день.

Не меняют дела и попытки внести определенность в содержание тестов интеллектуального разлития приме​нением факторного анализа. Проблема при этом ставится с ног на голову: выделение факторов, принимаемых за формы интеллектуальных способностей, не предшеству​ет разработке тестов, а, напротив, производится на осно​ве результатов тестовых испытании. Поэтому вполне справедливо звучит замечание Ф. Вернона: «Мы должны осознавать, что факторы содержат прежде всего катего​рии для классификации умственных тестов и испытаний» (Vernon, 1961, с. 138).

Основной целью применения интеллектуальных тестов зарубежными специалистами является дифференци​альная диагностика — дифференциация детей по их спо​собностям, причем в некоторых странах (например, в Ан​глии) результаты тестовых испытаний служат прямым основанием для определения судьбы детей, их распреде​ления по учебным заведениям разных типов. Это опять-таки связано с верой в то, что тесты измеряют природ​ные способности, остающиеся равными самим себе на протяжении всей жизни. Встречая резкую критику со стороны прогрессивных ученых и широкой общественно​сти, подобная практика тем не менее продолжает суще​ствовать.

Представления о возможности измерения общего «интеллектуального потенциала», якобы не зависящего от условий воспитания и обучения, чужды современной со​ветской психологии. Именно они явились в значительной мере причиной вредных практических последствий применения интеллектуальных тестов педологами, имевших место в нашей стране в 20-е и 30-е гг., преувеличения их  прогностического значения и попыток непосредственно на основе результатов тестового обследования решать судь​бу ребенка.

Советская детская психология исходит из тесной взаи​мосвязи обучения и развития, из ведущей роли обучения в психическом и, в частности, в умственном развитии. А это означает совершенно иной подход к пониманию за​дач психологической диагностики, к определению ее со​держания и к построению самих диагностических методик.

Диагностика умственного развития должна вскрывать не мифический «интеллектуальный потенциал», а реаль​ные достижения ребенка, сложившиеся в ходе воспита​ния и обучения. Из этого положения вытекает понима​ние возможных направлений применения диагностики как в целях совершенствования научных исследований по детской психологии и педагогике, так и в практиче​ских целях.

Если уровень умственного развития ребенка является следствием направленных на него педагогических воздействии, естественно, что без определения этого уровня; не может быть оценена подлинная эффективность разных педагогических систем, содержания и методов обучения, не может быть выявлено их развивающее значение. Диагностика умственного развития должна, таким образом, занять важное место в исследованиях, направ​ленных па разработку педагогических проблем. Вместе с тем, являясь итогом не только прямого обучения, но и всей суммы воспитывающих воздействий, достигнутый детьми уровень умственного развития может быть использован и для определения того влияния, которое оказывают на детей социальные, демографические и прочие условия.

Другой тип применения диагностики умственного  развития детей возможен в собственно психологических  исследованиях, преследующих цель изучения закономерностей формирования тех или иных психических (прежде всего умственных) качеств и способностей. Здесь  подбор групп испытуемых в зависимости от исходного уровня умственного развития может обеспечить единство условий проведения формирующих экспериментов, а сдвиги в этом уровне,  достигнутые в результате формирования, будут свидетельствовать о широте сформиро​ванных у детей умственных качеств, возможности их использования при решении новых задач.

Задача дифференциальном психологической диагно​стики не снимается и в советской психологии, однако эта задача приобретает иной смысл. Поскольку при помощи диагностических методик фиксируются не «врож​денные» интеллектуальные способности, а наличный уровень развития, результаты диагностики не должны и не могут быть прямо соотнесены с возможностями ре​бенка. Их следует рассматривать прежде всего как свидетельство влияния, которое было оказано на ребен​ка предшествующими условиями жизни и воспитания (хотя отдельные случаи отставания в развитии бесспор​но могут быть связаны с органическими причинами). Таким образом, задачей диагностики не может являться дифференциация детей по способностям, ведущая к определенным   организационно-практическим следст​виям. Это только «срез», предварительная ориентировка в уровне развития каждого ребенка, вслед за которой в случае надобности должно идти его более глубокое пси​хологическое, медицинское, социологическое, педагогиче​ское обследование, позволяющее установить причины тех или иных особенностей развития данного ребенка, имеющих место отклонений.

Изменение задач диагностики коренным образом изменяет и подход к определению ее содержания. Если мы хотим получить данные, характеризующие реальный ход развития, и влияние, оказываемое на него разными факторами, мы уже не можем уповать на статистику и не думать о содержании диагностических задач. Это содержание приобретает решающее значение.

Умственное развитие ребенка, согласно взгляду, твердо установившемуся в советской детской психоло​гии, происходит путем присвоения ребенком определен​ных форм общественного опыта, материальной и духов​ной культуры, созданной человечеством. Это присвоение осуществляется в процессе деятельности. Овладение под руководством взрослых разными видами деятельности приводит к формированию «заложенных» в них психи​ческих свойств и способностей, и прежде всего свойств и способностей, относящихся к умственной сфере ребен​ка. И содержанием психологической диагностики долж​ны стать именно свойства и способности, соответствую​щие каждому этапу присвоения. Иначе говоря, для определения содержания диагностики умственного раз​вития оказывается необходимой  теоретическая модель этого развития, отражающая его закономер​ности и возрастные этапы. В такой модели должны быть представлены прежде всего основные, центральные психические образования, возникающие в ходе присвоения социального опыта и определяющие собой остальные моменты развития. Только сформированность подобных основных образований может стать надежным показате​лем развития.

Следует отметить, что уже в начале 30-х гг. в совет​ской науке были представлены образцы разработки со​держательных методов изучения умственного развития ребенка, отражающих качественные новообразования в этом развитии, которые возникают в результате усвоения ребенком общественно выработанных средств умст​венной деятельности. Речь идет  о разработанной Л. С. Выготским методике «двойной стимуляции», вклю​чавшей выполнение детьми действий со «стимулами-объектами» и «стимулами-знаками», используемыми в качестве средств решения задачи. Эта методика, наряду с собственно исследовательскими целями, применялась и для психологической диагностики. Одним из ее кон​кретных вариантов являлась применявшаяся в известной работе Л.С.Выготского и Л.С.Сахарова методи​ка, направленная на изучение формирования «искусст​венных понятий» и дававшая возможность выявить доступные ребенку формы обобщения (Выготский, 1956). Другой вариант был создан А.Н.Леонтьевым для выявления степени овладения опосредствованными способами запоминания (Леонтьев, 1965).

Требование содержательного подхода к разработке диагностических методов легло в основу обсуждения  проблем психологической диагностики на всесоюзных симпозиумах, состоявшихся в 1970 и 1974 гг. (Материа​лы симпозиума по вопросам... , 1970; О диагностике психического развития личности, 1974). Реализация этого подхода при разработке диагностики уметенного развития детей школьного воз​раста представлена и ряде исследований, выполненных под руководством Н.И.Непомнящей и 3.И.Калмыковой.     

Конечно, умственная деятельность ребенка по мере его роста и приобретения им различного опыта изме​няется, обогащается в самых различных отношениях. Это и создает иллюзию возможности использования са​мых разнообразных, пусть даже случайных, показателей для характеристики детского интеллекта. Но иллюзия есть только иллюзия. Не случайно в настоящее время в зарубежной психологии раздается все больше голосов, указывающих на фактическое фиаско, которое потерпе​ли самые отработанные и, казалось бы, проверенные многолетней практикой тестовые системы (в частности, система Бинэ—Термена). Возражения против этих си​стем состоят главным образом в том, что они не схваты​вают главного в умственном развитии, не позво​ляют сколько-нибудь достоверно предсказать успехи де​тей в школьном обучении и тем более в последующей профессиональной деятельности. 

Вопрос прогностической значимости каких бы то ни было диагностических методик - совершенно особый. С нашей точки зрения, никакие тесты не могут быть использованы для далеких прогнозов — иначе мы долж​ны были бы вернуться к вере в измеряемый тестами врожденный и хотя бы относительно неизменный «интеллектуальный потенциал».  

Если обучение играет в умственном развитии ведущую роль, то естественно, что существенное изменение условий обучения может решающим образом повлиять на дальнейшее развитие, изменить его показатели. Од​нако каждый новый этап обучения строится на основе уже достигнутого уровня развития, и чем выше этот уровень у данного ребенка, тем с большим основанием можно ожидать от него, при прочих равных условиях, более значительного продвижения в ближайшем буду​щем. Следовательно, сравнительно близкие прогнозы на основе тестовых испытаний вполне правомерны, если только тесты схватывают действительно существенные стороны умственного развития, имеющие решающее значение для дальнейшего продвижения ребенка, но нельзя ждать убедительных прогнозов от тестов, кото​рые скользят по «периферии» развития, не схватывая в нем главного. А это — прямое следствие безразличия к содержанию диагностики, эмпиризма в подборе тестовых задач.

Все сказанное побудило нас начать разработку  диагностики умственного развития детей дошкольного возраста с выделения его основного содержания. При этом  мы исходили из работ ряда советских психологов, посвященных общепсихологической характеристике познавательных психических процессов, и из специальных исследовании развития познавательной сферы ребенка, Проводившихся советскими и зарубежными авторами.

Центральной идеей, которая легла в основу нашей работы, является выдвинутое и экспериментально обоснованное в трудах Л. Н. Леонтьева, А. Р. Лурия, А. В. Запорожца, П. И. Зинченко, П. Я. Гальперина, А. Б. Эльконина и других понимание познавательных психических  процессов как ориентировочных действий, направленных на  обследование предметов и явлений, выяснение и запечатление их свойств и отношений. 

Именно познавательное ориентировочное действие является основной структурной единицей познания. И если бы удалось выяснить систему и основ​ные характеристики таких действий у данного человека, можно было бы с достаточной уверенностью судить о круге доступных ему познавательных задач. 

Исследования умственного развития детей раннего и дошкольного возраста, проводившиеся советскими уче​ными […] позволили установить, что в основе этого развития лежит овладение разными вида​ми познавательных ориентировочных действий, причем основное место среди них занимают перцептивные и мыслительные действия. Лишь к концу дошкольного детства начинают также складываться мнемические действия. Образование перцептивных и мыслительных действий у детей происходит путем интериоризацни внешних, материальных ориентировочных действий, ког​да обследование предметов и явлений, выделение их свойств и отношении происходит при участии различного рода реальных манипуляций. В свою очередь внеш​ние ориентировочные действии либо возникают внутри практической деятельности в результате преобразования практических действий в «пробующие», ориентировоч​ные, либо усваиваются ребенком в ходе обучения. И в том и в другом случае источником умственного развития является общественный опыт, передающийся ребенку как в виде прямого обучения способам ориентировки в действительности, так и опосредствованным путем, через детерминацию практической деятельности ребенка.

На каждом возрастном этапе ребенок овладевает познавательными действиями определенного типа. Умственное развитие выступает как закономерный процесс, имеющий свою логику, которая в конечном счете определяется более общей логикой развития личности ребенка в целом, изменением места, занимаемого им в си​стеме общественных отношений, и сменой видов деятельности, внутри которых формируются познавательные действия.

Начальные формы ориентировки в окружающем складываются у ребенка уже на первом году жизни. Своим происхождением они обязаны совместной дея​тельности ребенка со взрослыми, в ходе которой ребе​нок усваивает простейшие виды практических действий (перемещение в пространстве, хватание, манипулирова​ние предметами) и необходимые для их осуществления ориентировочные действия. На этом этапе развития отображение внешних свойств предметов, их связей, от​ношений и возможности выполнения с предметами до​ступных ребенку действий еще слиты между собой. По​этому трудно говорить о действиях восприятия и дейст​виях мышления как об особых видах ориентировки. Скорее речь может идти о весьма нерасчлененных ориентировочных действиях «вообще», направленных на ознакомление с внешним миром в узких пределах непо​средственного окружения ребенка, прямо связанных с выполнением простейших практических действий.

Известную   расчлененность подобная глобальная ориентировка в окружающем начинает приобретать в раннем возрасте (от 1 года до 3 лет). Здесь впервые дифференцируются действия, направленные на обследо​вание и выявление внешних свойств предметов, и дей​ствия, вскрывающие связи и отношения между предме​тами, позволяющие ребенку решать новые, не встречав​шиеся раньше задачи, т. е., с одной стороны, действия восприятия, с другой - мыслительные, интеллектуальные действия. 

Развитие восприятия у детей раннего и дошкольного возраста явилось предметом большого цикла работ, проводившихся  под общим руководством А.В.Запорожца разными исследователями, в том числе нами (Венгер,  1969) и нашими сотрудниками. В результате этого цикла  работ была выявлена структура перцептивных действий ребенка и пути их формирования.

Обнаружилось, что в процессе восприятия происхо​дит соотнесение обследуемого свойства предмета (его формы, величины, цвета) с усваиваемыми ребенком об​разцами эталонами. В ходе формирования перцептив​ных действий эталоны первоначально выступают в ви​де реальных объектов, и их соотнесение со свойствами предметов требует выполнения внешнедвигательных операций (накладывания, прикладывания и т. д.). На следующем этапе эталон сохраняет свою внешнюю фор​му, но операции соотнесения переносятся в план вос​приятия. При этом реальные перемещения эталона и объекта заменяются движениями взора. Наконец, на последнем этапе в качестве эталонов выступают сло​жившиеся у ребенка представления, движения взора ре​дуцируются и операции соотнесения протекают в идеаль​ном плане.

Развитие восприятия включает в себя два взаимо​связанных аспекта: с одной стороны, формирование и  совершенствование представлений о разновидностях каждого свойства предметов, выполняющих функцию сенсорных эталонов; с другой стороны, формирование и совершенствование самих перцептивных действий, не​обходимых для использования эталонов при анализе свойств реальных предметов. Особый интерес для нас представляли данные, касающиеся типов перцептивных действий, складывающихся в раннем и дошкольном дет​стве.

В упомянутом выше цикле исследований были выяв​лены три основных типа перцептивных действий, разли​чающихся в зависимости от особенностей соотношения между свойствами обследуемых предметов и применяемыми в процессе обследования сенсорными эталонами. Первый тип—это действия идентификации, выполняемые при обследовании свойств предмета, полностью совпадающих с имеющимися эталонами. В условиях, когда эталон представлен в виде материального объекта-образца, идентификация выступает как выбор по образцу. Выполнение практических действий, осно​ванных на установлении идентичности тех или иных воздействий, имеет место уже на самых ранних ступенях развития ребенка, когда он повторно реагирует опреде​ленным поведением на одни и те же внешние обстоя​тельства, но перцептивного действия здесь еще нет.

Перцептивное действие идентификации предполагает формирование  и использование образа внешних свойств предмета. Оно начинает складываться на осно​ве практических действий ребенка с предметами, в про​цессе которых ребенок, приводя предметы в определен​ное пространственное соотношение, «примеривает» их друг к другу, учитывая соответствие или несоответствие их формы, величины, цвета. В дальнейшем действие идентификации включается в выполнение познаватель​ных задач. Происходит переход от реального примеривания к примериванию с участием образов, установле​нию идентичности или неидентичности свойств двух объектов, один из которых выступает в качестве образ​ца в плане восприятия и далее—к установлению иден​тичности свойства объекта представляемому образцу — эталону.

Хотя в своих исходных формах перцептивное дейст​вие идентификации складывается в пределах раннего детства, оно успешно применяется ребенком раннего возраста лишь в особо благоприятных условиях. Так, выбор по образцу объектов определенной формы или цвета производится успешно только в том случае, если одновременно ребенку предъявляется не более 2—3 объ​ектов для выбора. Существенное влияние на результа​ты выбора оказывает также степень сложности самих объектов и образцов (при идентификации формы), величина различий между объектами, из которых произво​дится выбор, расположение объектов и образцов в про​странстве и т. д. На протяжении дошкольного детства перцептивное действие идентификации совершенствует​ся, задача выбора по образцу начинает выполняться при все более разнообразных условиях.

Второй тип перцептивного действия представляет собой приравнивание к эталону: использование свойств эталона для выявления и характеристики свойств предметов, отклоняющихся от этого образца, т.е. близких к нему, но не совпадающих с ним. 

Это наиболее pacпpocтраненный случай, при котором эталон выступает как обобщенное средство восприятия, дающее возможность рассмотреть бесчисленные разновидности цветов и форм как варианты некоторых известных образцов (ребенок воспринимает формы Предметов как круглые, овальные, прямоугольные, треугольные и т. п., окраску предметов как красную, зеленую, синюю и др.). Перцептивные действия подобного типа, которые условно можно назвать действиями отнесения к эталону, не имеют прямых аналогов в виде предшест​вующих им форм решения соответствующих задач пу​тем внешних перемещений объектив. Это и понятно, по​скольку приемы вкладывания, прикладывания вплотную и т. п. могут привести к установлению идентичности объекта образцу, но не к установлению их сходства. Действия идентификации и действия отнесения к этало​ну формируются из общего «корня»: их исходная внеш​няя форма одна и та же, и лишь на этапе перехода к использованию материального эталона без реальных перемещений объектов, когда становится возможным установление не только идентичности, но и сходства, эти два типа действий разделяются, каждый из них на​чинает обслуживать особый тип познавательных задач.

Перцептивное действие отнесения к эталону так же, как и действие идентификации, вначале (в пределах раннего детства) выполняется детьми лишь при особо благоприятных условиях. В дошкольном детстве оно претерпевает существенные изменения, основным из ко​торых является обобщение и одновременная диффе​ренциация действия: с одной стороны, все более отда​ленные от эталона разновидности свойства могут быть к нему отнесены; с другой — даже весьма близкие меж​ду собой разновидности могут быть отнесены к разным эталонам, если различие между ними соответствует различию между эталонами. В каждом отдельном случае результат действия начинает все более точно опреде​ляться тем набором эталонов, которым пользуется ребенок.

Третий тип перцептивного действия получил условное название перцептивного моделирования. Это действие представляет собой соотнесение свойств обследуемого предмета не с одним эталоном, а с их группой, построение его «эталонной модели". Наиболее полно действия такого типа были изучены применитель​но к восприятию формы предметов. Моделирующее пер​цептивное действие впервые дает ребенку возможность воспринимать сложную форму не глобально, в целом, а как систему определенным образом взаимосвязанных элементов, делает восприятие расчлененным, аналитиче​ским. По происхождению оно связано с формированием продуктивных видов деятельности ребенка — рисования, аппликации, конструирования, лепки. В продуктивных видах деятельности ребенок создает реальные копии, модели сложных предметов и ситуации, пользуясь дис​кретными операциями (в рисовании, лепке) и дискрет​ным материалом (в аппликации, конструировании). Это практическое моделирование и становится основой мо​делирования перцептивного. Моделирующее перцептив​ное действие носит сложный, системный характер: вна​чале выделяются части, признаки обследуемого объек​та, соответствующие отдельным сенсорным эталонам, затем устанавливается их взаимосвязь. Система обра​зуется за счет объединения ранее разрозненных простых перцептивных действий описанных выше типов, которое происходит под влиянием задач продуктивных видов деятельности.

Имеющиеся исследования формирования моделирую​щих перцептивных действий относятся к детям четвер​того года жизни и старше. Однако продуктивными ви​дами деятельности дети начинают овладевать раньше— на третьем году жизни. Это позволило нам предполо​жить, что и формирование наиболее элементарных ви​дов перцептивного моделирования, связанного с этими видами деятельности, начинается еще до наступления дошкольного возраста. После 3 лет происходит совер​шенствование перцептивного моделирования, выражаю​щееся в усложнении доступных объектов, увеличении расчлененности и точности их анализа.

Опираясь на изложенные данные, мы пришли к за​ключению, что наиболее содержательным показателем уровня развития восприятия у детей дошкольного воз​раста может служить степень овладения тремя основными типами  перцептивных  действий - действиями идентификации, отнесения к эталону и, наконец, перцептивного моделирования.

Значительно большие трудности представляло выделение показателей уровня развития детского мышления. Здесь мы не могли опереться на единую концепцию развития детского мышления, построенную на анализе формирования интеллектуальных действий. Исследова​ния детского мышления в советской психологии велись многими авторами, но, как правило, в центре внимания исследователей находилась какая-либо одна сторона или один из видов мышления вне их связи с другими сторонами и видами, причем только в отдельных слу​чаях изучению подвергались сами интеллектуальные действия ребенка. Значительно большее внимание уде​лялось выяснению условий и движущих причин разви​тия мышления, роли обучения в этом развитии и т. п.

Поэтому для выделения необходимых нам показате​лей мы обратились к анализу разных теорий развития детского мышления, рассмотрению данных об этом раз​витии, имеющихся в работах как советских, так и про​грессивных зарубежных авторов.

Прежде всего мы попытались рассмотреть фунда​ментальную концепцию Ж.Пиаже. Бесспорно привлека​тельными ее сторонами с точки зрения задач диагно​стики является операциональность, т. е. рассмот​рение интеллектуального развития как становления определенных типов интеллектуального действия, и выделение четко обозначенных периодов, или стадий, интеллектуального развития.

В трудах Ж. Пиаже (Piaget, 1945; Пиаже, 1969) развитие детского интеллекта выступает как про​цесс становления логических операций, которые пред​ставляют собой интериоризованные действия, обладаю​щие обратимостью, включенные в структуры, где они скоординированы с другими подобными действиями. В своем завершенном виде, предполагающем опериро​вание предложениями, т. е. отвлеченными значениями, не опирающимися на конкретную ситуацию, логические операции достигаются ребенком в 14—15 лет. Весь же предшествующий период интеллектуального развития де​лится на четыре больших стадии: стадию сенсомоторного интеллекта (до 1,5—2 лет), стадию предпонятийного  и интуитивного мышления (от 2 до 7-8 лет), стадию  конкретных операций (от 7—8 до 11—12 лет) и, наконец, стадию появления формальных операций (после 11—12 лет).

В соответствии с этой периодизацией весь интере​сующий нас возрастной период (3—7 лет) отнесен к ста​дии предпонятийного мышления. Рассматривая специфи​ку детского интеллекта на этой стадии, Ж. Пиаже акцен​тирует переход ребенка от мышления, непосредственно вплетенного в практическое действие, к образованию и использованию образных символов-представлений, даю​щих возможность решать мыслительные задачи во внут​реннем, идеальном плане. До 4 лет происходит формирование символической функции и образование элемен​тарных представлений («предпонятий»), после 4 возни​кает интуитивное мышление, представляющее собой, с точки зрения Ж. Пиаже, «имитацию реальных дейст​вий на основе образного умственного опыта» (1969 с. 188).

Развитие интуитивного мышления подводит ребенка к порогу логики, к интериоризованным интеллектуаль​ным операциям, обладающим свойством обратимости и дающим возможность одновременного учета и коорди​нации нескольких точек зрения на объект. Это кон​кретные операции, поскольку выполняться они могут пока только с конкретным материалом, который можно воспринять или представить в образной форме. На огромном экспериментальном материале Ж. Пиаже по​казывает, как ребенок постепенно приходит к успешно​му решению задач, требующих образования логических классов и сериационных рядов, понимания взаимозави​симости изменения разных параметров объекта и др. […]

Таким образом, сели следовать материалам, пред​ставленным в трудах Ж. Пиаже, важнейшим показа​телем интеллектуального развития ребенка дошколь​ного возраста должна являться степень сформированности логических интеллектуальных действий (или их предпосылок, складывающихся в других формах мы​шления).

Целесообразность выделения в качестве показателя умственного развития дошкольника степени овладения предпосылками логических действий подтверждается и рядом исследований советских психологов. Уже в рабо​тах Л.С.Выготского, проводившихся значительно рань​ше, чем соответствующие исследования Ж. Пиаже, было показано постепенное приближение ребенка к поня​тийному, логическому типу мышления на материале умственных операций, выполняемых детьми при образо​вании искусственных понятий. Л.С.Выготскому уда​лось обнаружить ряд характерных форм таких опера​ций, соответствующих разным уровням допонятийного (комплексного) мышления (Выготский, 1956). […]

Вместе с тем в работах советских и некоторых зару​бежных авторов были получены данные, показывающие, что путь к овладению логикой - далеко не единственный путь развития мышления дошкольника. Это дан​ные, касающиеся структуры и функций наглядно-дейст​венных и наглядно-образных форм мышления. […]

Наглядно-действенное мышление рассматривается и как исходная ступень умственного развития ребенка, и как особая форма мышления, сохраняющаяся в течение всей жизни человека и перерастающая в высшие виды «практического    интеллекта»   (Запорожец, Эльконин, 1964). […] Исследования наглядно-образного мышления ребен​ка показали, что уже в пределах дошкольного возраста оно дает ребенку возможность познавать и отображать в форме представлений весьма общие связи и закономер​ности действительности. Если при решении задач специ​фически логического типа (в частности, задач, предла​гавшихся детям в работах Пиаже) наглядно-образное мышление оказывается зачастую неадекватным, то при решении других типов задач оно не только не уступает логическому мышлению, но может являться значительно более продуктивным. […]

Действия наглядно-образного мышления, формирую​щиеся в дошкольном возрасте, в настоящее время толь​ко начали подвергаться систематическому исследова​нию. Определение их структуры представляет значи​тельные трудности, поскольку оно требует обобщения данных, полученных при изучении решения детьми раз​личного рода частных задач. Вместе с тем уже сейчас представляется возможным выделить некоторые основные, определяющие черты таких действий и проследить направления совершенствования этих черт в ходе раз​вития наглядно-образного мышления.

В самой общей форме действия наглядно-образного мышления определяются всеми авторами как опериро​вание образами-представлениями. «Основная линия раз​вития наглядно-образного мышления заключается в формировании оперирования образами предметов и их частей» (Поддьяков, 1977, с. 43). Однако опери​рование представлениями лишь проявление более слож​ных характеристик действий наглядно-образного мыш​ления. Последнее предполагает, прежде всего, дифференциацию плана представлений от плана реальной действительности, возможность   замещать реальные объекты представлениями о них и относить результаты оперирования представлениями к самой действитель​ности.

В работах Ж. Пиаже переход от сенсомоторного мышления к символическому и интуитивному (т. е. образному) справедливо связывается с зарождением и развитием символической функции (т.е. способности ребенка отделять обозначающее от обозначаемого). Такое отделение первоначально возникает в условиях изобра​зительной игры, когда ребенок использует игровые заместители реальных предметов и замещает при помощи собственных действий действия изображаемого лица. При этом важно подчеркнуть, что замещение возникает  в процессе самого действия — ребенок использует один предмет вместо другого (например, гвоздь вместо лож​ки), но не дает ему нового названия. Лишь позднее предмет-заместитель начинает соотноситься с замещаемым предметом, становится опорой для представления о нем и начинает называться его именем. То же касает​ся и игровых действий, замещающих реальные действия.

Возникая в игре, символическая функция быстро распространяется и на другие сферы жизни и деятель​ности ребенка, а мышление перестает нуждаться во внешних опорах и, оперируя представлениями, стано​вится основным средством решения возникающих перед ребенком познавательных и практических задач. Одна​ко символическая функция отнюдь не возникает «одномоментно»; совершенствование соотнесения обозначаю​щего с обозначаемым происходит на всем протяжении дошкольного детства в связи с усложнением содержа​ния мышления (той действительности, которую оно отображает) и средств, при помощи которых происходит отображение. […]

В итоге анализа теоретических и экспериментальных данных о развитии познавательных действий в дошколь​ном возрасте ми наметили систему показателей умственного   развития ребенка, включающую   степень сформированности пяти типов познавательных дейст​вии: трех типов перцептивных и двух мыслительных (интеллектуальных) действий. Это действия идентифи​кации, отнесения к эталону, перцептивного моделиро​вания, действия образного и логического мышления.

Следует отметать, что избранная нами система по​казателей умственного развития ребенка представляет собой «операционно-техническую» характеристику этого уровня. За ее пределами остается такой важный мо​мент, как мотивация познавательной деятельности ре​бенка. Мотивация имеет первостепенное значение для умственного развития, но сама она относится к общему развитию личности ребенка и, на наш взгляд, не может быть адекватно отражена «тестовыми» методами, тре​буя других способов выявления. […]
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Контрольные вопросы

1. Чем определяется содержание диагностических показателей развития ребенка? 

2. Охарактеризуйте особенности  начального этапа разработки методов диагностики умственного развития, связанного с возникновением тестологии.

3. Как понимаются интеллект, интеллектуальное развитие и "коэффициент интеллектуального развития" в рамках тестологии?

4. Назовите основные отличия подхода отечественных психологов к диагностике развития от классической тестологии.

5. В чем состоит и на чем основывается прогноз развития ребенка?

6. Каковы факторы и источники развития мышления дошкольника?

7. Какие типы перцептивных и интеллектуальных действий  рассматриваются в качестве диагностически значимых показателей развития в дошкольном возрасте?

8. Обоснуйте целесообразность использования в качестве показателя умственного развития дошкольника степени овладения предпосылками логических действий. 

С.Я.Рубинштейн

[ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКОЕ ОБСЛЕДОВАНИЕ РЕБЕНКА
]

[…] Как и всякий эксперимент, психологический эксперимент не​избежно происходит в равных и несколько искусственных условиях. Равенство условий вовсе не тождественно бессмысленной стандартизации исследования. Во время выполнения задания ученику можно и нужно оказывать помощь. То, как он принима​ет эту помощь и каких достижений может при этом добиться, как раз и является одним из наиболее интересных показателей ис​следования.

При проведении экспериментальной работы следует учесть некоторые методические советы.

Экспериментатор должен вести протоколы опытов в момент их проведения; не следует откладывать оформление протоколов. Протоколы, ведущиеся во время работы с ребенком, будут не такими полными и аккуратными, как того бы хотелось, но они окажутся гораздо достовернее, точнее. Постепенно, приобретая навык, экспериментатор научится писать их все более полно и аккуратно.

В процессе выполнения экспериментальных заданий экспери​ментатор задает ребенку вопросы и помогает ему правильно вы​полнить задание. Формы этой помощи могут быть очень раз​личны:

1) простое переспрашивание, т. е. просьба повторить то или иное слово, поскольку это привлекает внимание ребенка к ска​занному или сделанному;

2) одобрение и стимуляция дальнейших действий, напри​мер: «хорошо», «дальше»;

3) вопросы о том, почему ребенок сделал то или иное дейст​вие (такие вопросы помогают ему уточнить собственные мысли);

4) наводящие вопросы или критические возражения экспери​ментатора;

5) подсказ, совет действовать тем или иным способом;

6) демонстрация действия и просьба самостоятельно повто​рить это действие;

7) длительное обучение ребенка тому, как надо выполнять задание.

При описании отдельных методик приводятся указания на то, какие виды помощи в данном случае уместны. Все же выбор адекватных способов помощи остается одним из трудных разде​лов экспериментальной работы, требующих опыта и квалифика​ции. Общие правила, которыми при этом следует руководство​ваться, заключаются в следующем:

а) сначала следует проверить, не окажутся ли достаточными более легкие виды помощи, и лишь затем прибегнуть к показу (демонстрации) и обучению;

б) экспериментатор не должен быть многословным или вооб​ще чрезмерно активным; его вмешательство в ход эксперимента, т. е. в работу ребенка, должно быть обдуманным, скупым, редким;

в) каждый акт вмешательства, т. е. помощи, должен быть внесен в протокол (так же как ответные действия и высказывания ребенка).

Наибольшую трудность представляет анализ эксперимен​тальных данных. Важно суметь отграничить проявления пато​логии психической деятельности от особенностей психики, свя​занных с индивидуальными свойствами ребенка, или от непра​вильного отношения к исследованию. Во избежание ошибок желательно, чтобы экспериментатор приобрел личный опыт экс​периментального исследования психически здоровых детей. Психолог должен анализировать экспериментальные факты с большой сдержанностью и осторожностью.

На первых этапах ведения экспериментальной работы следу​ет больше всего остерегаться произвольных, малообоснованных толкований. Поэтому, делая в заключении какой-либо вывод из полученных экспериментальных данных, нужно обязательно за​писать те факты (действия или слова ребенка), из которых этот вывод следует. Полезно также проверить этот вывод с помощью других методик при повторном исследовании. Единичные, не по​вторяющиеся экспериментальные факты очень редко могут иметь существенное значение, особенно если они получены недостаточ​но опытным экспериментатором.

На основании анализа экспериментальных данных составля​ется заключение. […]

В заключении по данным экспериментально-психологического исследования содержатся выводы относительно адекватности ли​бо неадекватности эмоционального личностного отношения ре​бенка к факту проверки его умственной работоспособности. По​мимо этого, в нем дается описание того, в чем главные затрудне​ния ребенка при выполнении предложенных ему заданий. Указанные затруднения могут быть связаны с: а) ослаблением внимания, рассеянностью и забывчивостью, сочетающихся с до​статочной сообразительностью; б) неумением обобщать, улавли​вать существенный скрытый смысл и строить логичные умозаклю​чения; в) неумением выражать мысль и вообще работать со словесно оформленным материалом; г) поражением либо недо​развитием отдельных анализаторов. 

Возможны и иные выводы из экспериментальных данных. Важно лишь отметить, что их смысл заключается в качественной оценке особенностей познавательной деятельности учащихся, а не в цифровых показателях так называемого интеллектуального возраста или коэффициента ума. […]

Контрольные вопросы

1. Каковы основные формы помощи, оказываемые психологом ребенку в процессе клинического  обследования?

2. Какие методические правила следует соблюдать в процессе взаимодействия психолога с ребенком? 

3. Какими причинами могут быть вызваны затруднения детей в ходе выполнения диагностических заданий?

А.Анастази

ПРОВЕДЕНИЕ ТЕСТИРОВАНИЯ

Разумное объяснение применения тестирования заключается в возмож​ности обобщения поведения, проявляемого в тестовой ситуации, на пове​дение в иных, нетестовых условиях. Тестовый показатель должен помочь нам предсказать, как пациент будет себя чувствовать и действовать за пределами клиники, как студент будет учиться в колледже, а поступаю​щий на работу справится со своими обязанностями. Любое свойственное тестовой ситуации воздействие послужит основой ошибочного варианта и уменьшит валидность теста. Вот почему важно выявить связанные с тестом воздействия, ограничивающие или снижающие обобщающее значение тестовых результатов.

Рассмотрению подходящих приемов тестирования можно посвятить целый том, но такой обзор выходит за рамки данной книги. Более того, полезнее познакомиться с такими приемами в конкретной обстановке, поскольку обычно ни один человек не имеет дело со всеми формами те​стирования, - от проверки младенцев до клинического обследования ду​шевнобольных или проведения программ массового тестирования воен​нослужащих. Поэтому в задачи этой книги входит главным образом рассмотрение общих основ тестирования, а не специальных вопросов проведения тестов.

Предварительная подготовка экспериментаторов. Наибо​лее важным условием правильного проведения тестирования является предварительная подготовка. При тестировании не должны возникать непредвиденные обстоятельства. Поэтому должны быть приняты спе​циальные меры для того, чтобы предвидеть и предупредить возникнове​ние возможных случайностей. Только так можно обеспечить единообра​зие процедуры тестирования.

Предварительная подготовка к сеансу тестирования достаточно многообразна. Для большинства индивидуальных тестов важно точно помнить словесную инструкцию. Даже в групповом тесте, в котором ин​струкции испытуемым зачитываются, некоторое предварительное зна​комство с их текстом предупреждает неправильное прочтение, запинание и обеспечивает при тестировании более естественную, непринужденную манеру поведения экспериментатора. Еще одним важным предварительным моментом является подготовка тестовых материалов. В инди​видуальном тестировании, особенно при проведении тестов действия, та​кая подготовка включает размещение необходимых материалов с тем, чтобы свести к минимуму их поиски или неловкое обращение с ними. Как правило, материалы должны располагаться на столе вблизи места тестирования так, чтобы они были доступны экспериментатору, но и не отвлекали внимания испытуемого. При использовании аппаратуры часто возникает необходимость в ее периодическом контроле и калибровке. При групповом тестировании все тестовые бланки, листки для ответов, специальные карандаши и другие материалы заранее должны быть тща​тельно проверены, пересчитаны и приведены в порядок.

Подробное знакомство с конкретной процедурой тестирования - еще одна важная его предпосылка. Для индивидуального тестирования осо​бенно существенно предварительное обучение проведению определенно​го теста. В зависимости от характера теста и типа исследуемых испы​туемых для такого обучения может оказаться достаточным нескольких показов и практических занятий, а может потребоваться более чем го​дичное обучение. При групповом тестировании и особенно в массовых обследованиях такая подготовка может включать предварительный ин​структаж экспериментаторов и кураторов с тем, чтобы каждый хорошо представлял свои функции. Обычно экспериментаторы зачитывают ин​струкции, следят за временем выполнения и руководят группой в усло​виях тестирования. Кураторы выдают и собирают тестовые материалы, следят за тем, чтобы испытуемые выполняли инструкции, отвечают в разрешенных инструкцией пределах на их вопросы, не допускают с их стороны обмана.

Условия тестирования. Стандартизация затрагивает не только словесные инструкции, время, материалы и другие аспекты тестирования, но и окружающую обстановку. Определенное внимание нужно уделить выбору подходящего для тестирования помещения. Оно должно быть изолировано от чрезмерного шума и всего, что отвлекает внимание; в нем необходимо создать подходящее освещение, обеспечить вентиля​цию, удобные сиденья и рабочее место испытуемого. Следует также при​нять специальные меры, предотвращающие прерывание тестирования. Установка на двери специального знака, предупреждающего, что ведется тестирование, эффективна лишь при условии, что все знают, что такой знак запрещает входить в помещение при любых обстоятельствах. Воз​можно также при тестировании больших групп запереть двери или по​ставить около них помощников, не позволяющих войти опоздавшим.

Важно осознавать те пределы, в которых условия тестирования мо​гут влиять на тестовые показатели. Даже кажущиеся незначительными аспекты тестовой ситуации могут заметно влиять на выполнение теста. Например, такой фактор, как использование парт или кресел с откидным столиком, повлиял на результаты группового тестирования учащихся средних школ; в группах, сидевших за партами, они оказались выше. […]  Имеются также доказа​тельства того, что тип использованных бланков для ответов может влиять на тестовые показатели. […] Поскольку агентства, подсчитывающие и обрабатывающие тестовые данные, делают это независимо друг от друга и выпускают собственные бланки для ответов на задания теста, то бывают случаи, когда экспери​ментаторы проводят тестирование с помощью других бланков ответов, приспособленных к машинной обработке и отличных от тех, что исполь​зовались при стандартизации теста. Без эмпирической проверки эквива​лентность таких бланков не может считаться чем-то само собой разу​меющимся. Например, тесты различных способностей вполне можно проводить с помощью любого из пяти различных бланков ответов. Для теста скорости и точности канцелярской работы в этой батарее для трех из пяти видов бланков приводятся отдельные нормы, так как было уста​новлено, что показатели по ним существенно отличаются от тех, что бы​ли получены с помощью опросника, примененного на выборке стандар​тизации. При тестировании детей до V класса использование любого отдельно взятого бланка для ответов может значительно снизить те​стовые показатели. Для детей такого уровня развития, как правило, предпочтительней, чтобы они просто отмечали свои ответы в тестовой тетради.

Множество других, менее очевидных условий тестирования также могут влиять на выполнение тестов способностей и личностных тестов. Так, на тестовые показатели может заметно повлиять знакомство испы​туемого с экзаменатором. [….] В одном исследовании было обнаружено, что на результаты тести​рования оказала решающее влияние манера поведения экспериментато​ра; он улыбался в знак согласия, кивал головой, делал замечания типа «хорошо», «прекрасно» […]. В проективном тесте, где от испытуемого требовалось написать истории к специально подобранным картинкам, присутствие экспериментатора в комнате часто приводило к снижению эмоциональной окрашенности содержания этих историй. […]

Примеры можно было бы приводить еще и еще, но выводы из них означают выполнение следующих трех требований. Во-первых, необходи​мо следовать процедурам стандартизации даже в самых незначительных подробностях. Создатель теста и его издатель несут ответственность за то, чтобы процедура тестирования полно и достаточно ясно была описа​на в руководстве по использованию теста. Во-вторых, следует регистри​ровать любые нестандартные условия тестирования, какими бы второ​степенными они ни казались. В-третьих, при интерпретации результатов теста важно учитывать условия тестирования. При подробном обследо​вании личности методом индивидуального тестирования опытный экспе​риментатор иногда отступает от стандартной процедуры проведения те​ста, с тем чтобы выявить дополнительные данные. Поступив таким образом, он теряет право интерпретировать ответы испытуемого в со​ответствии с тестовыми нормами. В этом случае тестовые задания ис​пользуются только для качественного исследования; и ответы испы​туемых необходимо рассматривать точно так же, как любые другие неформальные наблюдения за их поведением или данные интервью.

Взаимопонимание. В психометрии термин «взаимопонимание» означает стремление экспериментатора вызвать у испытуемого интерес к тесту, установить с ним контакт и обеспечить, чтобы он выполнял стандартные тестовые инструкции. В тестах способностей инструкции требуют от испытуемого полного сосредоточения на предъявляемых за​дачах и напряжения всех сил для того, чтобы хорошо их решить; в личностных опросниках они требуют искренних и честных ответов на во​просы, касающиеся повседневной жизни и обычного поведения; в некоторых проективных тестах они требуют полного отчета об ассо​циациях, вызываемых тестовыми стимулами, не подвергая их содержа​ние цензуре или редактированию. Другие типы тестов могут требовать иных подходов. Но во всех случаях экспериментатор старается побудить испытуемого следовать инструкциям как можно добросовестнее.

Подготовка экспериментаторов помимо приемов, непосредственно относящихся к проведению теста, предусматривает обучение приемам по налаживанию взаимопонимания с испытуемым. При установлении кон​тактов, так же как и при других процедурах тестирования, единообразие условий - существенный фактор получения сравнимых результатов. Если ребенку дают желанную награду за правильно решенную тестовую зада​чу, его выполнение нельзя сравнивать непосредственно с нормой или с результатами других детей, которых побуждаем к решению лишь обы​чным словесным подбадриванием или похвалой. Любое отклонение от стандартных условий мотивации в конкретном тесте следует отмечать и принимать во внимание при интерпретации его выполнения.

Хотя при индивидуальном тестировании взаимопонимание может быть более полным, чем при тестировании групповом, но и в этом слу​чае стоит предпринять определенные шаги, с тем чтобы создать у испы​туемых положительную мотивацию и ослабить их напряжение. Специфи​ческие приемы для установления контактов меняются в зависимости от характера теста и зависят от возраста и других особенностей испы​туемых. При тестировании дошкольников следует учитывать такие фак​торы, как боязнь незнакомых людей, легкую отвлекаемость и негати​визм. Дружеская, веселая и мягкая манера поведения экспериментатора помогает ребенку успокоиться. Пугливому, застенчивому малышу тре​буется больше времени для предварительного знакомства с тем, что его окружает. Поэтому лучше, если экспериментатор не будет с самого нача​ла слишком настойчивым, а подождет того момента, пока ребенок всту​пит с ним в контакт. Период тестирования должен быть непродолжи​тельным, а тестовые задачи следует сделать разнообразными и интересными для ребенка. Тестирование должно представляться ребен​ку игрой, каждое предлагаемое ему задание должно возбуждать его лю​бопытство. Для этого возрастного уровня процедуре тестирования дол​жна быть присуща определенная приспособленность к возможным отказам, утрате интереса и другим проявлениям негативизма.

Тестированию детей трех классов начальной школы во многом свойственны те же трудности, что и тестированию дошкольников. Игро​вой подход по-прежнему остается наиболее эффективным способом воз​буждения их интереса к тесту. Школьников постарше обычно можно по​будить, обращаясь к свойственному им духу соревнования и желанию хорошо выполнить тест. Однако в тех случаях, когда тестируются дети с недостаточной предварительной подготовкой или выросшие в иной культурной среде, экспериментатор не должен думать, что их стремление превзойти других по решению академических задач будет настолько же сильным, как и у детей из выборки стандартизации. […]

С проблемой особой мотивации можно столкнуться при тестирова​нии эмоционально неуравновешенных лиц, заключенных или малолетних преступников. Если тестирование происходит в официальной обстановке, эти люди, по-видимому, должны проявить такие неприятные черты, как подозрительность, неуверенность, страх или циничное равнодушие. Не​нормальные условия их прошлой жизни, вероятно, также должны небла​гоприятно отразиться на выполнении теста. Например, вследствие преж​них неудач и срывов в школе у них может сложиться враждебное, сопровождаемое чувством собственной неполноценности отношение к школьным задачам, на которые похожи задания теста. Опытный экспе​риментатор приложит специальные усилия для того, чтобы в таких усло​виях наладить контакт с испытуемым. Во всяком случае он должен быть чуток к такого рода трудностям и принимать их во внимание при интер​претации и объяснении выполнения теста.

При тестировании школьников или взрослых следует иметь в виду, что каждый тест неявно задевает престиж индивида. Поэтому сначала испытуемых следует немного успокоить. Полезно, например, объяснить, что никто не ждет, что все задания будут выполнены или правильно ре​шены. В противном случае индивид, приступая к более трудным зада​ниям и понимая, что не в состоянии закончить их в отведенное время, может испытать растущее чувство неудачи.

Итак, в тестовой ситуации желательно насколько возможно исклю​чить элемент неожиданности, так как все неожиданное и неизвестное, по-видимому, вызывает у испытуемых тревожность. Многие групповые тесты снабжаются пояснениями, зачитываемыми экспериментатором. Еще лучше объявить о тестировании за несколько дней до его начала и дать каждому испытуемому отпечатанную брошюру, в которой объяс​няются цель и характер тестов, даются общие советы относительно их выполнения и приводится несколько примеров заданий. […]

Контрольные вопросы

1. Охарактеризуйте основные черты тестирования как диагностической стратегии. 

2. Проведите сравнительный анализ принципов тестирования с клиническим обследованием.

3. Назовите основные аспекты подготовки психолога к проведению тестирования.

4. Как интерпретируется установление "взаимопонимания" психолога и ребенка в рамках стратегии  тестирования?

5. Какое значение имеет соблюдение строго единообразных условий тестирования?

6. Какие особенности детей дошкольного возраста необходимо учитывать в ходе тестирования?

7. Какие следствия влечет за собой отклонение от стандартных условий проведения тестирования, предписываемых руководством теста?

М.К.Акимова, А.М.Раевский

СОЦИАЛЬНЫЕ И ЭТИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ 

ДИАГНОСТИКИ. ЭТИЧЕСКИЙ КОДЕКС ПСИХОЛОГА-ДИАГНОСТА

Чтобы предотвратить неправильное употребление психологических тестов, опросников и других методик», что в настоящее время наблюдается очень часто, существует насущная необходимость в соблюдении ряда предосторожностей: а) относительно самих методик; б) их оценок; в) последующего использования резуль​татов. Вопросы распространения и использования диаг​ностических методик должны составлять и в нашей стране большую часть этических стандартов, или ко​декса профессиональной этики, как это практикуется в других странах, в частности, в Америке. В кодексе профессиональной этики психолога-диагноста особое вни​мание должно быть уделено критическим ситуациям, в которых могут быть конфликты ценностей, как, например, в отношениях между развитием науки на благо человече​ства и защитой прав и благополучия отдельных инди​видов. Рассмотрим основные этические проблемы, связанные с областью психодиагностики, которые уже на​шли определенное решение в западной психологии.

1. Уровень квалификации людей, использующих диагностические методики. Требование, чтобы диагностические методики использовались только достаточно ква​лифицированными экспериментаторами, является пер​вым шагом по защите индивида от их неправильного использования. Конечно, необходимая квалификация меняется в зависимости от типа диагностической мето​дики. Так, для правильного применения индивидуаль​ных тестов интеллекта и большинства личностных тестов и опросников требуется относительно длинный период интенсивного обучения, в то время как для тестирования достижений в учебной и профессиональной де​ятельности нужна минимальная специальная психологическая подготовка. Следует также заметить, что сту​денты, которые участвуют в учебном тестировании, обычно не готовы к самостоятельному проведению ди​агностического обследования других людей и к интер​претации тестовых оценок.

В идеальном случае хорошо подготовленный психо​лог-диагност должен выбирать методики, которые под​ходят как для частной цели, с которой он проводит ди​агностирование, так и для конкретного человека, кото​рого он обследует. Он также хорошо должен знать со​ответствующую научную литературу, касающуюся вы​бранной методики, и способен оценить технические па​раметры таких ее характеристик, как нормы, надеж​ность и валидность. Известно, что результаты диагнос​тирования чувствительны ко множеству условий его проведения. Поэтому психодиагност делает выводы или дает рекомендации только после рассмотрения диагно​стической оценки (или оценок) в свете другой касаю​щейся индивида информации. Главное же, он должен быть достаточно осведомлен в науке о человеке, что​бы уберечься от неоправданных выводов в своей интер​претации полученных оценок. Если диагностирование проводится людьми других профессий, существенно, чтобы имелся квалифицированный психолог-консуль​тант, который поможет обеспечить необходимые усло​вия для правильной процедуры и последующей пра​вильной интерпретации диагностических оценок.

Неверные представления о характере и цели обсле​дования, а также неправильные интерпретации диагно​стических результатов лежат в основе многих распро​страненных ошибок и критических замечаний в адрес психологической диагностики. Кроме того, возрастаю​щая сложность психологических знаний неизбежно при​водит к усилению специализации в психологии. В этом процессе зарубежные специалисты по психологическо​му тестированию все больше и больше сосредотачива​ют свое внимание на техническом совершенствовании тестов и опросников и утрачивают контакты с тем, что происходит в смежных отраслях науки, таких, как пе​дагогика, детская психология, психология индивиду​альных различий и генетическая психология. Однако оценки по тесту могут быть правильно поняты только в свете всех соответствующих знаний относительно тех областей психики, которые тест должен измерить.

Кого считать квалифицированным психологом-диаг​ностом? Очевидно, в связи с разнообразием областей исследования и, следовательно, специализацией в под​готовке, ни один психолог не является одинаково ква​лифицированным во всех областях. Признавая этот факт, психологи, разрабатывающие основы практиче​ской психологии, считают, что психолог должен знать границы компетентности и ограниченность своих мето​дов и не предлагать свои услуги, а также не использо​вать технику, которые не удовлетворяют профессиональ​ным стандартам, установленным в отдельных областях. Кроме того, на Западе видят различие, существующее между психологом, работающим в системе научных или государственных учреждений, например, в школе, уни​верситете, клинике или государственных органах, и психологом, занятым самостоятельной практической де​ятельностью. Поскольку независимый психолог-практик менее подчинен оценкам и суждениям квалифицирован​ных коллег, чем психолог, работающий в учреждении, он, по представлениям Американской психологической ассоциации, должен отвечать более высоким требова​ниям к профессиональной квалификации. Это же спра​ведливо и в отношении психологов, ответственных за контроль над другими учрежденческими психологами, или консультирующих этих психологов.

Полезный зарубежный опыт состоит так же в том, что для повышения профессиональных норм и улучше​ния качества психологического обследования населения квалифицированным психологам предоставляются ли​цензии и удостоверения.

2. Использование диагностических методик. Право приобретения и последующего использования методик диагностики должно предоставляться лицам, имеющим определенную квалификацию. Но сегодня приобретать их могут все. Могут быть, конечно, и индивидуальные покупатели тестов, например, студенты, которым может потребоваться какой-то тест для учебных или исследо​вательских целей. Американские психологи считают, что они должны иметь заказ на приобретение методи​ки, скрепленный подписью преподавателя психологии или другого лица, который берет на себя ответствен​ность за ее правильное использование. В зарубежных этических кодексах психологов-диагностов предлагает​ся ограничить распространение диагностических мето​дик. Это ограничение имеет двоякую цель: неразглаше​ние содержания методик и предупреждение их непра​вильного применения. Доступ к таким методам должен быть ограничен теми людьми, кто имеет профессио​нальную заинтересованность и гарантирует их правиль​ное использование. Диагностические оценки, как и са​ми методики, передаются только лицам, которые спо​собны их интерпретировать и использовать надлежащим образом.

Другие профессиональные обязательства должны быть связаны с продажей психологических методик, осуществляемой их авторами и разработчиками, а так​же издателями. Недопустимы какие-либо заявления, сделанные относительно достоинств методики в отсут​ствие достаточных объективных оснований. Методику нельзя выпускать для общего применения преждевре​менно. Когда вначале ее распространяют только для ис​следовательских целей, это условие должно быть ясно указано и соответственно должно быть ограничено рас​пространение методик. Руководство по ее использова​нию должно предоставлять достаточные данные, позво​ляющие оценить методику как таковую, а также да​вать полную информацию относительно ее проведения, способов оценки и норм. Руководство должно являться действительным изложением того, что известно о мето​дике, а не средством рекламы, предназначенного для того, чтобы показать ее в выгодном свете. Обязанно​стью автора и издателя диагностических методов явля​ется их проверка и повторная стандартизация, прово​димые так часто, чтобы предотвратить их устаревание. Быстрота, с которой методика устаревает, очень раз​лична и зависит от ее содержания. Методики и их ос​новные части нельзя печатать в газете, журнале или популярной брошюре ни в целях описания, ни для ис​пользования их при самооценке. Видный американский тестолог А.Анастази считает, что в этих условиях са​мооценивание не только приведет к таким крупным ошибкам, как признание бесполезности методики, но может также быть психологически вредным для ин​дивида. Кроме того, любая гласность в отношении со​держания методики сделает недействительным ее буду​щее применение другими людьми. Представление мето​дических материалов таким способом приводит к созданию ошибочной, искаженной картины психологиче​ского обследования в целом. Такое разглашение может породить либо наивную доверчивость, либо огульное противодействие со стороны общественности всем на​правлениям психологической диагностики.

Другим, распространенным на Западе, но не отве​чающим профессиональным требованиям, видом дея​тельности является тестирование по почте, заочно. Вы​полнение индивидом каких-либо тестов способностей или тестов личности не может быть правильно оценено с помощью тестовых бланков, высылаемых ему по поч​те и по почте же отправляемых обратно для оценки и интерпретации. Такой способ не только не обеспечива​ет контроля за соблюдением условий тестирования, но предполагает также интерпретацию тестовых оценок в отсутствии другой, относящейся к индивиду информации. При таких обстоятельствах тестовые результаты не только могут оказаться бесполезными, но и принесут вред.

3. Обеспечение тайны результатов обследования. Вопрос, возникающий в особенности в связи с исполь​зованием личностных тестов, касается посягательства на тайну личности. Для зарубежных диагностов это больной вопрос, поскольку о сущности некоторых тес​тов, раскрывающих эмоциональные и мотивационные особенности, а также установки личности, субъекту не сообщается, он может проявить такие черты в ходе тес​тирования, не осознавая, что он это делает. Хотя лишь немногие тесты замаскированы и неуловимы настолько, чтобы попасть в эту категорию; существование таких непрямых методов диагностирования налагает серьез​ную ответственность на использующих их психологов. Для эффективности обследования, может быть, необ​ходимо держать испытуемого в неведении относительно специфических способов, которыми должны интерпрети​роваться его ответы на любой тест. Однако личность не должна подвергаться какому-либо обследованию обманным путем. В этой связи первостепенное значение имеет обязательное ясное понимание испытуемым способов и целей использования его диагностических результатов. Такова принципиальная позиция большинства зарубежных психодиагностов. Хотя беспокойство, касающееся посягательства на тайну личности, чаще всего проявляется по отношению к тестам личностным, его логично отнести к любому типу методик. Конечно, и интеллектуальные тесты, и тесты способностей, и тес​ты достижений могут обнаружить такие недостатки в навыках и знаниях, которые индивид предпочитает не раскрывать. Кроме того, любое наблюдение за поведе​нием индивида во время интервью, беседы и других исследований личности может открыть такую информа​цию, которую он сам не знал или которую предпочитал скрывать. Таким образом, любые методы психологиче​ского исследования, а не только тесты, таят в себе воз​можность проникновения в тайну личности. Конечно, возникающие конфликты ценности психологического ис​следования и посягательства на тайну личности могут быть разрешены в каждом конкретном случае, однако в действительности эта проблема не так проста и се решение требует большой осторожности со стороны пси​хологов и других профессионалов. Чтобы оградить тай​ну личности, нельзя сформулировать универсальные правила, можно предусмотреть только общие пути. При применении этих общих способов к специфическим слу​чаям необходимы этическая сознательность и профес​сиональная ответственность каждого психолога. Реше​ния нужно вырабатывать в зависимости от конкретных обстоятельств.

Когда обследование проводится в интересах общест​ва или какого-либо учреждения, обследуемый должен быть полностью проинформирован о том, как будут ис​пользоваться его оценки. Желательно также объяснить ему, что правильная оценка будет выгодна самому об​следуемому, так как ему не принесет пользы, если он займет место, на которое в дальнейшем у него не хва​тит сил или для которого он потом будет признан не​пригодным. Диагностические результаты, полученные в клинике или консультации, не могут быть применены в интересах этих учреждений, если клиент не даст своего согласия на это.

Какова бы ни была цель обследования, сохранение тайны личности, по мнению А.Анастази, включает два ключевых понятия: релевантность и информированное согласие. Информация, которую предоставляет инди​вид, должна быть соответственна (релевантна) цели диагностирования. Важность этого принципа состоит в том, что все практические усилия должны быть направ​лены на установление валидности методики для кон​кретной диагностической или прогностической цели, с которой он применяется. Только инструмент, валидный  данной цели, обеспечивает релевантную информацию.

Понятие «информированное согласие» нуждается в следующем пояснении. Обследуемый должен быть, ко​нечно, осведомлен о цели обследования и характере возможных данных, которые могут быть получены, а также о дальнейшем способе их употребления. Однако ему не могут быть показаны образец теста или бланк протокола, так как такая информация обычно делает тест недействительным, лишает его силы.

Диагностические процедуры и экспериментальные планы, которые охраняют право индивида отказывать​ся от участия в обследовании и. следовательно, защи​щают тайну его личности, осложняют работу психоло​га и повышают требования к его квалификации. При правильных взаимоотношениях и взаимном уважении психолога и обследуемого число отказов от участия в диагностировании может быть сведено к незначитель​ной величине.

4. Конфиденциальность. Как и проблема сохранения тайны, проблема конфиденциальности волнует зарубеж​ных психодиагностов. Она имеет много сторон. Основ​ной вопрос ставится так: «Кто будет иметь доступ к диагностическим результатам?» Среди разных сторон этого вопроса—неразглашение содержания теста. Опас​ность неверного понимания тестовых оценок и необхо​димость для разных лиц знать результаты тестирования.

В настоящее время усилилось осознание индиви​дом собственного права иметь доступ к результатам своего обследования. Он также должен иметь возмож​ность комментировать содержание своего ответа и в случае необходимости разъяснять или исправлять фак​тическую информацию. Должны быть соблюдены соот​ветствующие меры предосторожности, направленные против неправильного использования и неверной ин​терпретации диагностических результатов.

Один из этических вопросов конфиденциальности об​следования школьников состоит в том, сообщать ли ро​дителям ученика результаты тестирования, но исследо​ватели чаще всего приходят к мысли, что важнее опре​делить, как это делать. Обычно родители имеют закон​ное право на получение информации о своем ребенке. Чаще всего они хотят получить такую информацию. Кроме того, в некоторых случаях школьная неуспевае​мость ребенка или затруднения эмоционального характера могут отчасти возникать из-за взаимоотношений между ребенком и родителями. В таких условиях кон​такт консультанта, психолога-диагноста с родителями имеет первостепенное значение как для того, чтобы по​нять причины полученных результатов, так и для того, чтобы установить с родителями сотрудничество.

Если обследование проводится в учреждении, как, например, в школе, суде или при оформлении на рабо​ту, индивид должен быть заранее проинформирован о его целях, о том, как будут использоваться его резуль​таты, и об их доступности тем лицам, кто в них заин​тересован. Разные ситуации возникают, когда диагно​стические результаты запрашиваются людьми, как, на​пример. в тех случаях, когда будущий наниматель или колледж просят предоставить им данные тестового об​следования индивида, проведенные в школе. В таких случаях требуется получить согласие индивида на пе​редачу данных. Это же относится и к обследованию в клинике или консультации, а также к тестированию, осуществленному с исследовательскими целями.

Другая проблема относится к сохранению диагнос​тических данных в учреждениях. С одной стороны, дан​ные об индивидах, получаемые и сохраняемые в тече​ние длительного времени, могут быть очень полезными не только для исследовательских целей, но и для пра​вильного понимания и консультирования самого инди​вида. Однако их ценность предполагает правильное ис​пользование и правильную интерпретацию. В случаях, когда данные получены либо для длительного исполь​зования в интересах индивида, либо для научных це​лей, для предотвращения неправильного их применения необходимо, чтобы доступ к ним находился под чрез​вычайно строгим контролем.

5. Сообщение результатов обследования. Психологи много размышляют о том, как сообщать результаты об​следования в форме содержательной и пригодной для использования. Ясно, что информацию нельзя переда​вать в том виде, в каком она получена. Ее нужно со​провождать объяснениями, делаемыми психологами-профессионалами. Например, когда родителям сооб​щают тестовые оценки их детей, рекомендуется устро​ить общее собрание, на котором консультант или школьный психолог объяснит цель и характер выводов, которые целесообразно сделать на основе полученных результатов, и границы использования данных. Затем можно раздать родителям письменные сведения об их детях и дать объяснения на конкретном примере для какого-либо родителя, позволившего это сделать. Неза​висимо от того, в каком виде сообщаются тестовые дан​ные, важное условие заключается в том, чтобы предо​ставить их с помощью описания уровней выполнения, а не только в числовой форме. Особенно существенно соблюдать это условие для тестов интеллекта, которые чаще интерпретируются неверно, чем тесты достижений.

При сообщении результатов учителям, школьным администраторам, нанимателям рабочей силы и другим лицам следует соблюдать такие же предосторожности. Сообщения об уровне выполнения и качественные опи​сания, сделанные простым языком, предпочтительнее специфических числовых данных, за исключением тех случаев, когда результаты теста сообщаются опытному, хорошо подготовленному психологу-профессионалу.

При сообщении результатов любых диагностических методов желательно принимать во внимание характе​ристики, особенности того человека, кому передается информация. Это касается не только образовательного уровня и его знаний по психологии и тестологии, но также и его ожидаемой эмоциональной реакции на ин​формацию. Если речь идет о родителях или учителях, например, то их эмоциональные конфликты с ребенком могут препятствовать спокойному и рассудительному восприятию фактической информации о ребенке.

Последняя, но не менее важная проблема касается сообщения результатов обследования самому индиви​ду, будь то ребенок или взрослый. В этом случае, как и при сообщении данных третьему лицу, применимы те же самые меры предосторожности против неправиль​ной интерпретации. Однако здесь особенно важная ин​дивидуальная эмоциональная реакция на информацию, если индивид занят изучением своих собственных до​стоинств и недостатков. Когда индивиду сообщают его диагностические результаты, следует не только сопро​вождать их интерпретацией, проводимой компетентны​ми психологами, но нужно создать благоприятные воз​можности для индивидуальной консультации каждого, кто может быть эмоционально обеспокоен такой инфор​мацией. Например, студент колледжа может быть серь​езно обеспокоен, озадачен, узнав о том, что он плохо выполнил тест школьных возможностей. Способный школьник может приучиться к лености и безынициативности или может стать непослушным и перестать действовать сообща с товарищами, если он обнаружит, что по своим способностям он намного превосходит сво​их сверстников. Развитие серьезных личностных нару​шений может быть ускорено, если больному индивиду сообщить его оценку по личностному тесту. Такие вредные воздействия могут возникать, конечно, независимо от того, правильной или неправильной является сама оценка. Даже в том случае, если обследование было тщательно проведено, а полученные оценки правильно интерпретированы, их знание без возможности обсу​дить их в дальнейшем может быть вредным для инди​вида.

Таковы основные проблемы, затрагиваемые в этиче​ских стандартах зарубежных психодиагностов. Предла​гаемые способы их решения могут быть полезными оте​чественной психологической диагностике, которая дела​ет пока первые шаги в направлении создания норм про​фессиональной этики.

6. О социально-психологических основаниях этиче​ского кодекса психолога-диагноста. Психолог должен придавать большое значение достоинству и ценности бытия каждого отдельного человека. Он принимает на себя обязательство улучшать понимание человеком са​мого себя и других людей. Следуя этим обязательст​вам, он охраняет благополучие каждого человека, ко​торый может нуждаться в его помощи, а также любого человека, который может быть объектом его изучения. Он не только сам не использует свое профессиональное положение или связи во вред обследуемого, но также сознательно не позволит воспользоваться плодами сво​его труда другим с целью, несовместимой с ценностью этических эталонов. Испрашивая для себя возможности диагностического обследования, свободы и сообщения результатов, он принимает на себя ответственность на основаниях компетентности, на которую он претендует, Объективности в сообщении данных психодиагностиче​ского обследования и тех открытий в личностном мире индивида, которые он обнаружил, и вниманию к соци​альным запросам и интересам своих коллег и общества.

Среди тех основных принципов, которые могут со​ставлять этический кодекс психолога-диагноста, в пер​вую очередь должны быть названы:

1) благополучие обследуемого индивида;

2) ответственность, в основе которой объективность,

3) моральные и правовые стандарты, соответствую​щие моральным требованиям     общества;

4) корректность и сдержанность в публичных заяв​лениях;

5) конфиденциальность, гарантирующая   сохран​ность информации об индивиде;

6) отношения с обследуемым, основанные на дове​рительности, информировании его о цели обследования и о последующем характере использования результатов;

7) неразглашение результатов обследования;

8) меры предосторожности в обследованиях;

9) условия, возможности и ограничения в публика​ции методик;

10) интерпретация диагностических результатов. 

Контрольные вопросы

1. Обоснуйте необходимость соблюдения этических принципов в ходе практической диагностической работы.

2. Перечислите и дайте интерпретацию основных положений этического кодекса психологов.

3. Чем опасен "заочный" способ диагностической работы?  

4. Каковы особенности соблюдения этических принципов диагностической работы применительно к обследованию детей и подростков?

Ю.Е.Алешина

ПРИНЦИПЫ ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО КОНСУЛЬТИРОВАНИЯ

Во многих профессиях существуют свои принципы и требования, реализация которых является обязательной для специалистов. Так, в ряде стран мира существуют этические кодексы психолога, определя​ющие деятельность профессионала […]. Далеко не всегда существуют однозначные и про​стые ответы на этические и моральные проблемы, возникающие в психологической практике. Об этических принципах психологического консультирования и психотерапии написаны целые тома, где подробно обсуждаются сложные ситуации, в том числе, как следует вести себя консультанту, если в ходе приема он узнает, что его клиент замышляет асоциальный поступок, если он видит следы побоев и насилия на теле у ребенка, если родители хотят узнать что-то о своем скрытном ребенке-подростке и т.д. Несоблюдение профессиональных принципов и требо​ваний в некоторых странах (например, в США) может привести к тому, что психолог лишается диплома, права на практику и предложение своих профессиональных услуг и т.д.

Конечно же, в нашей стране ожидать, что несоблюдение профессиональных принципов и требований будет строго наказываться, пока не приходится: для этого нет необходимых условий, таких, как организованное профессиональное сообщество, юридически узаконен​ные лицензии и разрешения на практику, унифицированная система подготовки и т.д. Но следует помнить, что существуют определенные принципы поведения психолога-консультанта и что следование им не только обеспечивает этичность профессиональной деятельности, но и является залогом успешности психологического воздействия. Оста​новимся здесь подробнее на некоторых этических требованиях, следо​вание которым, с нашей точки зрения, является особенно важным (Бодалев, Столин, 1987; Столин, 1987).

Доброжелательное и безоценочное отношение к клиенту

За  этой  формулировкой  скрывается  целый  комплекс профессионального поведения, направленного на то, чтобы клиент чув​ствовал себя спокойно и комфортно во время приема. Доброжелатель​ное отношение подразумевает не просто следование общепринятым нормам поведения, но и умение внимательно слушать, оказывать необходимую психологическую поддержку, не осуждать, а стараться понять и помочь каждому, кто обращается за помощью.

Ориентация на нормы и ценности клиента

Этот принцип подразумевает, что психолог во время своей работы должен ориентироваться не на социально принятые нормы и правила, а на те жизненные принципы и идеалы, носителем которых является клиент. Эффективное воздействие возможно лишь при опоре на систе​му ценностей самого клиента, критическое же отношение консультанта может привести к тому, что пришедший на прием человек замкнется, не сможет быть искренним и открытым, а, следовательно, и возмож​ности консультативного воздействия окажутся практически нереализу​емыми. Принимая же ценности клиента, уважая их и отдавая им долж​ное, консультант сможет воздействовать на них в том случае, если они являются препятствием на пути нормального функционирования чело​века.

Запрет давать советы

Клиентам нельзя давать советы. Основания для этого достаточно широки и многообразны. Прежде всего, каков бы ни был жизненный и профессиональный опыт психолога, дать гарантированный совет друго​му невозможно: жизнь каждого уникальна и непредсказуема. К тому же, советуя, консультант берет на себя полностью ответственность за происходящее, что не способствует развитию личности кон​сультируемого и его адекватного отношения к действительности. В такой ситуации психолог ставит себя в позицию «гуру», что реально вредит консультированию, приводит к тому, что у клиента вместо активного стремления разобраться в своей жизни и изменить ее, формируется пассивное и поверхностное отношение к происходящему. При этом любые неудачи в реализации совета обычно приписываются консультанту как давшему совет авторитету, что, естественно, мешает пониманию клиентом своей роли в происходящих с ним событиях.

Анонимность

Важнейшим условием психологического консультирования явля​ется его анонимность. Это значит, что любая информация, сообщенная клиентом психологу, не может быть передана без его согласия ни в какие общественные или государственные организации, частным лицам, в том числе родственникам или друзьям. Из этого правила существуют исключения (о которых клиент всегда предупреждается заранее), специально оговоренные законом во многих странах. В нашей стране таким исключением, пожалуй, можно считать ситуацию, когда психолог узнает во время приема о чем-либо, что является серьезной угрозой для чьей-либо жизни. Но, конечно же, даже в этой ситуации его действия должно быть максимально осторожными и соотноситься с интересами клиента.

Разграничение личных и профессиональных отношений

Существует немало очень опытных и профессиональных консуль​тантов, которые попадали в ловушку, переходя с клиентами на дру​жеские отношения или пытаясь оказывать профессиональную помощь своим друзьям и ближайшим родственникам. Этот путь таит в себе немало опасностей и не только потому, что, как известно, в своем Отечестве пророка нет, и любые рекомендации и откровения с близкими легко обесцениваются, но и по многим другим причинам, о некоторых из которых будет сказано ниже.

В психотерапии существуют два важнейших понятия, имеющих огромное значение для работы с пациентами: а) «перенос», то есть склонность клиента переносить и проецировать на психотерапевта и отношения с ним свои отношения со значимыми людьми, основные проблемы и конфликты; б) «контр-перенос», то есть склонность психо​терапевта проецировать свои отношения со значимыми людьми и основ​ные внутренние проблемы и конфликты на отношения с пациентом. Эти понятия, введенные в психоанализ З.Фрейдом, на сегодняшний день широко используются в рамках самых разных направлений психоте​рапии […]. Эти понятия означают, что любые челове​ческие отношения и даже такие «специальные» отношения, которые складываются в рамках психотерапии, находятся под влиянием внут​ренних личных потребностей и желаний человека, которые он чаще всего не осознает. Более того, даже профессионал-психотерапевт часто оказывается «обезоружен» контрпереносом. Именно для того, чтобы понимать, управлять и уметь использовать в целях анализа свой контр​перенос, как, впрочем, и ряд других личных и межличностных феноме​нов, для начинающего психотерапевта существует обязательное требо​вание прохождения своего собственного анализа и долгой работы с су​первизором.

В той или иной степени эти феномены действуют и в процессе консультирования. Но трудно ожидать, что человек, не получивший специальной и углубленной подготовки, сможет успешно работать с этими сложнейшими явлениями. Для консультанта достаточно понимать, что сохранение его авторитета для клиента во многом связа​но с тем, что последний мало знает о нем как о человеке, у него нет оснований как для восхищения психологом, так и для осуждения его как личности. Установление тесных личных отношений между консультан​том и клиентом приводит к тому, что они, как близкие люди, начинают удовлетворять те или иные потребности и желания друг друга, и кон​сультант уже не может сохранить объективную и отстраненную позицию, необходимую для эффективного разрешения проблем клиента. […]

Включенность клиента в процесс консультирования

Для того, чтобы процесс консультирования был эффективным, клиент во время приема должен чувствовать себя максимально вклю​ченным в беседу, ярко и эмоционально переживать все, что обсуждается с консультантом. Для того, чтобы обеспечить такую включенность, психолог должен следить за тем, чтобы развитие разговора выглядело для клиента логичным и понятным, а также, чтобы человек не просто «внимал» специалисту, а ему было действительно интересно. Ведь только в том случае, если понятно и интересно все, что обсуждается, можно активно искать пути разрешения своей ситуации, переживать и анализировать ее.

Бывает, что во время приема клиент вдруг теряет интерес к обсуж​даемой теме, устает, внутренне не соглашается, но не хочет говорить об этом. В этой ситуации не стоит «нагнетать атмосферу», настаивать, пытаться выяснить все «до конца». Лучше, если психолог сменит тему, пошутит и таким образом разрядит обстановку, сохранив за счет этого включенность и интерес клиента к процессу консультирования и обес​печив продуктивность психологического воздействия.

Цели и задачи психологического консультирования

Бесспорно, основная цель психологического консультирования — это оказание психологической помощи, то есть разговор с психологом должен помочь человеку в решении проблем и налаживании межлично​стных отношений с окружающими. Но ответить однозначно на вопрос, в чем именно и как эта психологическая помощь должна выражаться, не так просто. В принципе, человеку, побывавшему на приеме у специалиста, должно стать лучше, чем было «до того», и если он действительно почувствовал себя лучше, то это может служить критерием того, что помощь была оказана. Но все далеко не так просто. Случается, что после консультации клиенту кажется, что его не поняли и не оценили, но проходит время, и тот же самый человек начинает понимать, что многое из того, что обсуждалось с консультантом, было понято последним абсолютно верно и, в результате, помогло ему пере​оценить нечто в себе самом. Так же и консультант, если встречи с клиентом продолжаются, может вдруг заметить, что то, что в его интер​претации вначале не было услышано и принято пациентом, потом бе​рется им на вооружение в различных ситуациях при построении отно​шений с окружающими.

Из сказанного выше следует, что удовлетворенность клиента, хотя и считается важнейшим показателем эффективности психологического консультирования, не является однозначно таковой. Здесь многое опре​деляется характером проблем клиента. Так, человек, переживающий горе или утрату, может и должен рассчитывать на то, что после посе​щения консультации ему будет немного легче, и консультант должен стараться облегчить его горе. В другой же ситуации облегчение эмоционального состояния может не являться прямой целью консуль​танта: ведь порой, даже чувствуя, что беседа с психологом была, несом​ненно, полезной, клиент может начать переживать свои проблемы го​раздо болезненнее и острее, поскольку пришедшее вместе с пониманием происходящего ощущение собственной вины и ответственности отнюдь не является легким или приятным 

Успех психологического консультирования во многом зависит от того, как консультантом решаются такие важнейшие задачи, как вы​слушивание клиента и расширение его представлений о себе и собствен​ной ситуации. Действительной проблемой многих людей, обраща​ющихся за помощью к психологу, является то, что им практически не с кем поговорить откровенно, рассказать, не таясь, все, что их тревожит и беспокоит. Уже то, что консультант может их внимательно выслушать и понять — необычайно важно, и это само по себе приводит к опреде​ленным положительным изменениям. Кроме того, спокойный и вдумчивый разговор со специалистом позволяет узнать и понять о себе и об окружающих людях много нового, что также является ценным, поскольку служит «пищей» для размышлений о себе и людях, способст​вует расширению представлений об окружающей человека действительности. Для клиента, обращающегося за помощью к психо​логу, такой результат может оказаться важным не только с точки зрения повышения его психологической стабильности, но может также послужить основанием для обращения за дальнейшей помощью к другим специалистам, если это кажется необходимым.

Существует и еще один результат, достижения которого в процессе консультативной беседы представляется ничуть не менее важным. Это — принятие клиентом ответственности за происходящее с ним на себя.

Принятие клиентом ответственности за происходящее с ним

В ходе консультации локус жалобы клиента должен быть переведен с других на себя. Без решения этой задачи достижение каких-либо реальных результатов невозможно. Только в том случае, если человек ощущает свою вину и ответственность за происходящее, он будет действительно стараться измениться и изменить свою ситуацию, в противном случае он будет лишь ожидать помощи и изменений со стороны окружающих,

Перевод локуса ответственности на самого клиента отнюдь не про​стая задача. Бывает и так, что единственное, что за время приема успевает сделать психолог — это показать клиенту, что он сам, хотя бы отчасти, способствует тому, что его проблемы и отношения с людьми носят такой сложный и негативный характер. Но это совсем не значит, что прием прошел неудачно. Напротив, в такой ситуации консультант добился самого важного результата; ведь осознавая свою ответствен​ность за ситуацию, человек может сам решить, как ему необходимо поступать для того, чтобы в его жизни произошли позитивные изме​нения, Хотя, конечно, помощь психолога в определении того, что имен​но и как можно изменить в ситуации, обычно является весьма полезной.

Бывает, что человек, пришедший на прием, с самого начала заяв​ляет: «Я сам во всем виноват». Но, к сожалению, чаще всего подобное заявление — не свидетельство истинного понимания меры своей ответ​ственности, а лишь своеобразное кокетство и обычно то, как клиенты понимают свою вину за происходящее, мало связано с реальными осо​бенностями ситуации. […]

Позиция консультанта по отношению к клиенту

В принципе, можно представить себе три возможные позиции кон​сультанта по отношению к клиенту: позиция равенства, позиция «свер​ху» и позиция «снизу» (Цзен, Пахомов, 1985). В разных теоретических ориентациях консультанту приписываются различные позиции, но, пожалуй, наиболее традиционной в консультировании является позиция равенства и партнерства по отношению к клиенту, хотя и в этом случае направляющая и определяющая роль остается за психологом. Рассмотрим данную позицию более подробно.

В случае равенства позиций с психологом в процессе кон​сультирования клиент чувствует себя полноправным партнером и поэтому активно и продуктивно работает наравне с психологом. У него нет оснований скрывать или искажать какую-либо информацию о себе, поскольку консультант открыт, не оценивает и не судит собеседника. В сущности, в позиции равенства и сам консультант менее уязвим по отношению к клиенту, поскольку чем более авторитетен человек, чем более непреступную позицию он занимает, тем больше требований и ожиданий предъявляется к нему, тем труднее им соответствовать. Ко​нечно, занимая позицию равенства, консультант не только выигрывает, но и теряет: ведь с авторитетом, занимающим позицию «сверху», боль​ше считаются, к нему больше прислушиваются. Именно в непререкае​мом авторитете секрет успеха многих гипнотизеров — и действитель​ных профессионалов, и шарлатанов. Их позиция и ореол славы обес​печивают им успешное воздействие.

Не следует представлять позицию психолога во время приема и его поведение как нечто застывшее, неизменное. Хороший профессионал — это во многом актер, который умеет в случае необходимости занять позицию «сверху», говоря о чем-то с непоколебимым знанием и ав​торитетом, или «снизу», заигрывая с клиентом, стремясь повысить ему самооценку, подчеркнуть его знания и авторитет. […]
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Контрольные вопросы

1. Назовите основные отличия профессиональной позиции психолога в ходе консультирования от позиции в установлении личных отношений. 

2. Рассмотрите особенности соблюдения этических принципов работы психолога применительно к ситуации консультирования родителей по поводу проблем детей и подростков.

3. Как следует интерпретировать "запрет давать советы" в ситуации консультирования родителей по поводу проблем детей и подростков?

4. Какова ответственность психолога, консультирующего родителей детей и подростков? 

5. Что может служить критерием успешности работы психолога-консультанта?

ГЛАВА 2. ДИАГНОСТИЧЕСКИЕ МЕТОДЫ И ПОКАЗАТЕЛИ 

                   ВЕДУЩИХ ФОРМ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ И УМСТВЕННОГО РАЗВИТИЯ 

                   ДОШКОЛЬНИКОВ - МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ 

О.М.Дьяченко, Т.В.Лаврентьева (ред.)

ОСНОВНЫЕ ХАРАКТЕРИСТИКИ РАЗВИТИЯ ДЕТЕЙ ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА

Развитие ребенка-дошкольника отличается чрезвычайным раз​нообразием и динамичностью. На протяжении дошкольного воз​раста происходят существенные изменения в самых разных напра​влениях, совершенствуются различные виды деятельности ребенка: игра, рисование, конструирование. На наших глазах за какие-ни​будь 3-4 года совершается переход от первых «каракулей» к сказочно прекрасным многоцветным картинам. Стремительно раз​виваются внимание, память, мышление и воображение. Однослож​ный и не всегда понятный лепет сменяется свободными и интерес​ными рассказами. У ребенка появляются друзья, он с удовольстви​ем общается со сверстниками и взрослыми, учится управлять со​бой, регулировать свое поведение. Расширяется круг его представ​лений о мире, и бесконечные «почему?» требуют ответа.

Но что же в этом многообразии наиболее значимо? Какие показатели позволяют судить о развитии ребенка? Наверное, мож​но детально проследить каждое направление, каждую сторону развития и составить полную «шкалу» его возрастных изменений. Но подобная трудоемкая формальная схема позволяет получить набор отдельных черт ребенка, не обеспечивая представления о целостной картине его развития. Наиболее существенные показа​тели, интегрирующие отдельные характеристики, могут быть вы​делены только в процессе анализа значимых единиц развития. Такие единицы содержат в себе ключевые направления развития ребенка.

Важнейшим показателем развития ребенка-дошкольника является уровень овладения им различными видами детской де​ятельности, которые, с одной стороны, служат источником и дви​жущей силой развития ребенка, а с другой — именно в них наибо​лее ярко проявляются все его достижения.

В оценке уровня развития любого вида детской деятельности можно выделить две важнейшие характеристики.

Первая — это степень освоения деятельности как способа передачи ребенком своего видения действительности. Так, в кон​струировании ребенок передает свое представление об устройстве дома, машины, гаража, в рисовании — свой образ папы, прекрасной принцессы, волшебного царства. Иногда это может быть сделано не очень умело, но степень сложности произведения, проработанности его деталей — важнейшие показатели развития детской деятельности.

Второй характеристикой является уровень освоения опера​ционально-технической стороны деятельности, т.е. овладение не​обходимыми навыками. Так, в рисовании это может быть вла​дение техниками изображения гуашью, карандашом, акварелью, в аппликации — владение действиями с клеем, ножницами и бума​гой.

Эти особенности деятельности наблюдаются во всех ее видах, наиболее значимым из которых является игра. Стало аксиомой, что дошкольный возраст — это возраст, который характеризуется прежде всего развитием игры. В детской психологии и педагоги​ке проанализированы самые разные виды игр: манипулятивная игра, режиссерская, сюжетно-ролевая, игра с правилами, дидакти​ческая. Центральное место среди них занимает сюжетно-ролевая игра.

Игра, действительно, является ведущей деятельностью до​школьника. Дело не в том, что ребенок большую часть своего времени занят игрой, а в том, что именно в игре происходят на​иболее существенные изменения в его психике. Эти изменения имеют непреходящее значение и подготавливают ребенка к но​вой, более высокой ступени развития. Именно сюжетно-ролевая игра интегрирует и выявляет самые существенные стороны раз​вития ребенка.

Впервые в игре появляется важнейшая способность — дей​ствовать в плане представлений. В игре ребенок, действуя с одним предметом, представляет на его месте другой. Он «видит» себя в разных ролях, строит в воображении сюжет игры. В игре развива​ются мышление и воображение: создавая общий замысел игры, ребенок планирует его выполнение, творчески импровизирует по ходу игры. […] Л.С.Выготский подчеркивал, что «игра ребенка не есть простое воспоминание о пережитом, но творческая переработка пережитых впечатлений, комбинирование их и построение из них новой действительности, отвечающей за​просам и влечениям самого ребенка» (1991, с. 7.).

Но в игре ребенок не просто остается один на один со своими фантазиями и выдумками: игра предполагает наличие партнеров. Поэтому она предъявляет высокие требования к развитию речи ребенка: ведь он должен объяснить, во что и как он хотел бы играть, договориться с другими детьми, кто какую роль может сыграть, суметь произнести свой текст так, чтобы его поняли ос​тальные, и т.д.

Групповой характер сюжетно-ролевой игры развивает и спо​собность координировать свои действия с другими. Ребенок дол​жен обязательно соотносить свои желания с желаниями других детей, иначе он просто не будет принят в игру. Ему необходимо уметь общаться, устанавливать со сверстниками определенные отношения.

В игре ребенок учится управлять собой, своим поведением в целом и отдельными действиями. Например, все мы знаем, как трудно ребенку хотя бы несколько минут просидеть или просто​ять на месте, в одной и той же позе. Оказалось, что в игре, выпол​няя роль часового, дети могут сохранять позу до 9 — 10 минут. Часто неуклюжему и упорно не желающему легко двигаться ре​бенку достаточно сказать, что теперь он зайчик и должен прыгать так, чтобы не услышала лиса, как все его движения становятся легкими, мягкими, тихими.

Кроме того, принимая ту или иную роль, ребенок усваивает и необходимые для этой роли нормы поведения. Ребенок, играя роль родителя, должен кормить и одевать своего «малыша», получать деньги, отпускать товар или рассказывать о том, что есть в «мага​зине», будучи в роли продавца, и т.п. Так в игре развивается способность ориентироваться в сфере норм и правил человеческих отношении.

И наконец, именно в игре ребенок становится полностью субъ​ектом своей деятельности. Он заинтересован собственно игрой, ее процессом, может создать замысел игры и реализовать его. Он сам выполняет необходимые ему действия, переживает свои неудачи и поражения. Именно игра делает ребенка самостоятельной лично​стью.

Игра на протяжении дошкольного детства изменяется по эта​пам, проходя сложный путь от простейших отдельных игровых действий с предметами-заместителями до игр с развернутыми сюжетами и правилами.

Таким образом, мы видим, что, с одной стороны, уровень разви​тия игры является важнейшим показателем развития ребенка, а с другой стороны, в игре раскрываются существенные характери​стики умственного и социального развития ребенка.

При том, что игра выступает центральной характеристикой развития ребенка, большое значение для него имеют продуктивные виды деятельности, и прежде всего изобразительная деятельность и конструирование. Если игра допускает условные действия («как будто построили»), то эти деятельности требуют получения опре​деленного продукта, способствуют развитию возможности анали​зировать объективные свойства действительности, создавать и ре​ализовывать собственные замыслы. Эти деятельности также про​ходят сложный путь развития в дошкольном детстве, а уровень такого развития является важнейшей характеристикой общего продвижения ребенка на каждом возрастном этапе.

Помимо характеристики достижений ребенка через харак​теристику деятельностей в самом развитии можно найти такие единицы, в которых отразятся наиболее существенные его сто​роны. Безусловно, эти единицы должны, с одной стороны, наи​более полно соответствовать специфике именно дошкольного воз​раста, а с другой — сохранять свое значение для развития ребенка в целом.

В качестве одной из таких основных характеристик высту​пает развитие двигательной сферы ребенка. В этой характе​ристике следует выделить две стороны.

Первая из них — это овладение двигательными навыками, уровень которого чрезвычайно важен для определения общего развития ребенка. Двигательная неловкость, нарушения коор​динации движений могут служить показателями серьезных на​рушений. Способен ли ребенок прыгать на одной ноге, пере​кладывать мелкие предметы, ловить мяч — это показатели не только его физических достижений, но и уровня общего развития. Поэтому овладение определенными действиями, движениями (мел​кими и крупными), соответствие двигательных умений некото​рым минимальным возрастным нормам — необходимая харак​теристика развития ребенка.

Однако существует и другая сторона развития двигательной сферы, ее можно назвать экспрессивной, т.е. выразительной. Она проявляется в том, что движения ребенка выражают его эмоцио​нальные состояния, его переживания по поводу различных собы​тий. В мимике, позе, отдельных жестах находят свое отражение как наиболее присущие малышу внутренние состояния (спокойст​вие, печаль, подавленность, радость), так и способность адекватно  (или неадекватно) реагировать на окружающее. Понимание «язы​ка движений» позволяет увидеть переживания ребенка, особенно​сти их протекания.

Наиболее объемным, информативным и сложным показателем выступает умственное развитие. В широком смысле слова под умственным развитием понимается развитие основных познава​тельных процессов: восприятия, памяти, мышления, воображения, внимания как с их операциональной, так и содержательной сторо​ны, а также развитие речи. Операциональная сторона познава​тельных процессов характеризует те действия и преобразования, которые ребенок способен выполнить с получаемой им информа​цией. Так, он может применять специальные приемы для запоми​нания слов (например, связывать их между собой по смыслу), ис​пользовать определенные действия для группировки предметов (например, классифицировать их) и т.п. Содержательная сторона представляет собой те знания о действительности, которыми ребе​нок владеет и может оперировать в процессе решения различных задач.

Подобная многоплановость параметров оценки уровня ум​ственного развития ребенка затрудняет его общую оценку. По​этому нами в описании характеристик умственного развития раз​делены его различные аспекты. Прежде всего было выделено умственное развитие в узком смысле слова — как развитие опе​рациональной стороны познавательных процессов.

Ядром умственного развития в узком смысле слова является развитие умственных способностей. В отличие от знаний, умений и навыков, которые являются преходящими и показывают неко​торые количественные изменения в становлении детской психи​ки, способности, по сути, представляют собой обобщенные способы ориентировки ребенка в окружающем. Эти способы отличаются качественным своеобразием на каждой возрастной ступени раз​вития и сохраняют свое значение на протяжении всей жизни.

Способности характеризуются существующими в человеческой культуре особыми средствами, которые используются в деятель​ности человека и от которых зависит успех этой деятельности. Такими средствами могут быть слова, понятия. С их помощью человек не только познает окружающую действительность, но и меняет свое поведение, управляет собой произвольно и осознанно. В развитии же ребенка-дошкольника особую роль играют образ​ные средства познания и саморегуляции.

Так, в области развития восприятия основными средствами являются сенсорные эталоны — общепринятые, существующие в культуре образцы внешних свойств предметов. Свои эталоны есть в разных видах восприятия: слуховом, зрительном, обонятельном. Важнейшим показателем развития ребенка, конечно, становится овладение им эталонами зрительного восприятия.

Усвоение сенсорных эталонов — длительный и сложный про​цесс, не ограничивающийся рамками дошкольного детства и име​ющий свою предысторию в раннем возрасте. Усвоить сенсорный эталон — это вовсе не значит правильно назвать то или иное свойство: цвет, например, или форму. Нужно уметь пользоваться эталонами для анализа и выделения свойств различных предме​тов в любых ситуациях, т.е. необходимо владеть особыми дейст​виями восприятия — перцептивными. Овладевая ими, ребенок овладевает и процессом собственного восприятия: направляет его на анализ действительности, подчиняет решению поставленной задачи. Например, он уже не просто рассматривает картинку, ос​танавливаясь на самом ярком или крупном изображении, а на​ходит путь в лабиринте или называет все предметы, похожие на круг, квадрат и т.п.

В области развития мышления основным выступает овла​дение ребенком действиями наглядного моделирования. Любое моделирование начинается с замещения. Простое замещение пред​метов в игре — это начало большого пути, ведущего к ис​пользованию различных символов и знаков, к пониманию ис​тинного значения слов, которые не только указывают на пред​меты и явления, но и выделяют в них важные, существенные при​знаки.

Человечество выработало большое количество знаков. Глав​ная трудность состоит не в том, чтобы усвоить правила их упот​ребления, а в том, чтобы понимать и учитывать, какая сторона действительности за ними «спрятана». Но понимания обозначения отдельных предметов еще недостаточно для решения задач. Лю​бая задача требует анализа ее условий, выделения отношений между объектами, которые необходимо учитывать при решении. В арифметических задачах — это отношения между количества​ми, в задачах на пространственную ориентировку — отношения мест, занимаемых одними предметами в пространстве, к местам, занимаемым другими предметами (сзади, спереди, слева от ...), и к системе пространственных координат. Такие отношения могут выражаться движением, указательным жестом; с помощью на​глядной модели, в которой предметы обозначены условными заместителями, а их отношения — при помощи расположения этих заместителей в пространстве (например, на пространственной схе​ме); в словесной форме. В зависимости от выбранного средства мышление и подразделяется на наглядно-действенное (средство — направленное действие), наглядно-образное (средство — нагляд​ная модель) и словесное (средство — слово). Каждый вид мышле​ния, характеризующий мыслительные способности человека, со​храняет свое непреходящее значение на протяжении всей его жизни.

Для детей дошкольного возраста центральным моментом в умственном развитии является овладение действиями наглядно​го моделирования. Так, уже 4 — 5-летние дети легко понимают, что такое план комнаты, и могут использовать его, чтобы найти спрятанный в комнате предмет. А ведь план и есть наглядная модель: отдельные предметы обозначены на нем при помощи заместителей (геометрических фигур), а взаимное расположение этих заместителей на листе бумаги повторяет расположение пред​метов в реальном пространстве. У ребенка, владеющего внешни​ми формами замещения и наглядного моделирования, возникает возможность применять наглядные модели в уме, представлять с их помощью то, о чем рассказывают взрослые, выделяя в этих рассказах самое существенное, видеть результаты собственных действий, преобразовывать имеющуюся ситуацию в новую. А это и является показателем высокого уровня развития умственных способностей.

Овладение ребенком различными существующими в куль​туре средствами не только ведет к повышению успешности ре​шения различных задач, но и изменяет психику ребенка в целом, развивает осознанность и произвольность всех его психических функций. Особенно четко это проявляется в развитии внимания и памяти ребенка.

На протяжении дошкольного возраста память ребенка пре​терпевает, с одной стороны, количественные изменения, позво​ляющие ему удерживать все большее количество информации, а с другой — изменения качественные.

Качественные изменения характеризуются появлением опосредствованности и произвольности, которые выражаются в том, что ребенок уже не просто запоминает понравившееся ему (на​пример, веселую песенку или слова персонажа из мультфильма), а принимает задачу на запоминание, применяет особые способы для удержания нужной информации. Так, уже к 4 годам, если детей попросить передать поручение другим, взрослым или детям, они повторят сказанное, чтобы лучше запомнить. Став чуть старше, дети, например, уже могут использовать данные им картинки, свя​зывая по смыслу изображения с запоминаемыми словами. Именно уровень развития подобных высших форм памяти наиболее ха​рактерен для общего развития ребенка-дошкольника.

Аналогичные показатели определяют и развитие внимания. Помимо усиления таких качеств внимания, как его устойчивость, объем, переключение, возрастает, что наиболее существенно, его произвольность, способность ребенка ко все более направленному сосредоточению. Если младший дошкольник внимателен только к тому, что наиболее ярко и ново для него, то дети старшего до​школьного возраста могут удерживать свое внимание на реше​нии самых различных задач.

Одним из основных новообразований дошкольного детства является воображение. Развитое воображение, его культурная форма, характеризуется, прежде всего, продуктивностью. Это не отрывочное фантазирование, которое часто встречается у детей, а решение определенной творческой задачи. Такой задачей может быть создание сюжета игры, замысла рисунка или конструкции.

Образы воображения характеризуются символичностью, за​мещением. Ребенок использует одни предметы для раскрытия ва​жных для него сторон других предметов и явлений. Например, кубик в игре становится куском мыла, которым ребенок стирает, а стул превращается в автомобиль — стоит только сесть и воспро​извести звук работающего мотора. Позднее не только одни пред​меты заменяют другие, но и ребенок, беря на себя роль, изобража​ет другого человека — доктора, охотника, маму. Свое эмоциональ​ное отношение к действительности и ее понимание ребенок мо​жет передавать с помощью цвета и композиции рисунка, сюжета и персонажей сочиненной сказки. О появлении воображения у ребенка мы можем говорить тогда, когда он начинает действовать, основываясь на возникающих у него (с опорой на реальность) собственных представлениях, в воображаемой ситуации.

Надо отметить, что существуют некоторые общие особенности воображения, проявляющиеся во всех видах детской деятельности и являющиеся основными характеристиками этого процесса. К ним относятся подвижность образов воображения, умение уйти от шаблонного решения, создать новое, оригинальное произведе​ние, придумать варианты одной и той же темы, отталкиваясь от отдельных признаков действительности в сочетании с направленностью воображения на решение определенной творческой задачи.

Наряду с подобными особенностями в дошкольном возрасте появляется еще одна очень важная способность — подчинять свое воображение определенному замыслу, следовать заранее намечен​ному плану, естественно внося в него некоторые коррективы. Дети начинают создавать законченные, наполненные различными дета​лями произведения.

Итак, основные показатели развития воображения — это его символический характер, продуктивность в сочетании с ориги​нальностью и гибкостью образов, создание плана-замысла и его реализация.

Как мы уже говорили, кроме уровня развития познаватель​ных процессов к характеристике умственного развития в широ​ком смысле слова относятся развитие речи и приобретение деть​ми различных знаний.

В развитии речи можно выделить самые разные компоненты и показатели. Это и виды речи (монологическая, диалогическая, устная, письменная), и степень ее развернутости и связности, и овладение различными средствами речевой деятельности и т.д. Для характеристики речевого развития ребенка нами были вы​браны такие показатели освоения речевой культуры, как уровень овладения фонетикой (звуковой слух и звукопроизношение), лек​сикой (богатство словаря) и грамматикой (правильность речи). Данные показатели присутствуют во всех видах речи и могут по-разному проявляться в зависимости от возраста ребенка и стоя​щей перед ним задачи.

Существенным показателем развития ребенка является ов​ладение им различными знаниями, развитие у него представле​ний об окружающем. При определении уровня овладения зна​ниями важно отметить две основные характеристики.

Первая — это получение детьми различных знаний. Сюда входит развитие представлений ребенка о себе самом и разных сферах окружающей действительности: природе, продуктах че​ловеческой культуры, человеческих отношениях. Эти знания на протяжении дошкольного возраста постепенно углубляются и расширяются, происходит их обобщение.

Вторая характеристика овладения знаниями — это освоение способов их получения. Она включает развитие у ребенка умения слушать взрослого, отвечать на вопросы и задавать их, самостоя​тельно экспериментировать с действительностью. Уровень овладе​ния подобными способами наряду с освоенной ребенком информацией характеризует содержательную сторону его умственного раз​вития.

И наконец, последней важнейшей сферой, характеризующей продвижение ребенка, является социальное развитие. Под соци​альным развитием понимаются качественные изменения возмож​ностей ребенка, связанных с жизнью в обществе, взаимодействием с другими людьми, детьми и взрослыми.

Социальное развитие прежде всего характеризуется уровнем освоения детьми различных норм и правил поведения. С одной стороны, это нормы и правила, существующие в человеческой куль​туре по отношению к предметному миру, правила обращения с различными предметами человеческой культуры. Ребенок посте​пенно учится действовать вилкой и ложкой, зашнуровывать бо​тинки, застегивать пуговки. С другой стороны, это нормы обще​ния с другими людьми. По мере освоения таких правил и норм дети постепенно регулируют свое поведение в соответствии с ними. Они учатся выслушивать собеседника, не перебивая, учатся усту​пать место взрослым, пропускать девочек вперед.

Освоение норм и правил на протяжении дошкольного воз​раста характеризуется как расширением и усложнением самих правил, так и повышением уровня их удержания. Ребенок уже не только знает, как надо себя вести, но и регулирует свое по​ведение в соответствии с усвоенными правилами.

Уровень освоения правил общения особенно остро проявляется во взаимодействии ребенка с другими детьми. Подобное взаимо​действие достаточно четко прослеживается во время занятий в детском саду, в разных видах свободной деятельности детей и особенно в игре.

Естественно, что процесс освоения норм и правил ребенком, развитие его взаимодействия с окружающими не носит формаль​ного характера. За ними всегда стоят детские переживания, инте​ресы и склонности, отражающиеся в поведении ребенка, так же как за нарушением поведения могут скрываться самые разные причины. Так, у ребенка могут возникать серьезные проблемы в общении с другими детьми в силу недостаточной регуляции пове​дения (нарушения правил игры), повышенной эмоциональности (выраженная обидчивость), низкой самооценки (отсутствие игро​вой инициативы) и др. Детально разобраться в подобных внут​ренних причинах одного и того же внешнего нарушения поведе​ния ребенка может специалист-психолог. Воспитателю лишь дос​таточно зафиксировать подобную проблему, если она проявляется устойчиво, а не ситуативно, и порекомендовать обратиться к спе​циалисту. В связи с этим в нашем пособии отсутствует раздел по оценке развития личности ребенка — уровня развития его само​сознания, самооценки, мотивации и т.д. Важно отметить лишь общее эмоциональное состояние ребенка (на основе наблюдений за его внешними проявлениями) и особенности его поведения (нару​шено оно или соответствует возрастной норме).

Данное пособие ориентирует воспитателя на некоторую очень приблизительную среднюю норму развития ребенка. Грубое не​совпадение с данной нормой как «недотягивание» до нее специ​ально отмечено по каждому направлению анализа развития ребенка. Однако в практике существуют особые случаи резкого пре​вышения детьми подобной нормы, тогда речь может идти о дет​ской одаренности. Поэтому в пособии дается особая глава по опи​санию специфики проявлений одаренности в дошкольном возрас​те. Эта глава может помочь лучше понять «нестандартного» ре​бенка и наиболее полно реализовать его возможности.

Добавим сразу, что стандартных детей не существует, и наше пособие может быть только вехой на пути понимания особенностей ребенка, его индивидуальности с тем, чтобы подобное понимание стало прочной основой полноценного развития каждого.

ВИДЫ ДЕТСКИХ ДЕЯТЕЛЬНОСТЕЙ

Сюжетно-ролевая игра
Дошкольный возраст — это возраст игры. Общеизвестно, что дошкольники много и с удовольствием играют и легче принимают задание взрослого, если оно имеет игровую форму. О важности игры в жизни дошкольников свидетельствуют как житейские наблюдения и педагогический опыт, так и отечественная психо​логическая наука о развитии, которая установила, что игра (в ча​стности, сюжетно-ролевая) для развития дошкольников имеет решающее значение.

Почему ролевая игра имеет определяющее влияние на пси​хическое развитие ребенка?

В процессе психического развития, взросления ребенка меняется его место в мире взрослых, развиваются, прежде всего, отношения между ребенком и взрослыми. На каждом возрастном этапе ребе​нок осваивает то, как взрослые люди что-то делают. Такое «обуче​ние» происходит в специфических детских формах деятельности, в которых ребенок только и может пробовать участвовать в жиз​ни взрослых.

На пороге дошкольного возраста, когда ребенку около 3 лет, он уже неплохо владеет речью и предметными действиями, отде​ляет себя от других людей: говорит о себе в первом лице. Благо​даря его возросшим возможностям, большей самостоятельности взрослые расширяют контакты ребенка с общественным миром, знакомят его с миром природы. В этом процессе заметную роль играют средства массовой коммуникации, особенно телевидение. Трехлетние дети чувствуют свою самостоятельность и готовы де​лать все, как взрослые («я сам»). Одновременно с этим дети стал​киваются с жесткой реальностью: окружающий мир живет своей, непонятной им и часто опасной, жизнью. Этот мир не подчиняет​ся желаниям ребенка. Мир взрослых и мир дошкольников четко разделены. Дети исключены из общественной жизни — ведь они не могут участвовать в производстве. Дошкольники не знают, зачем и для чего люди что-то делают, и очень долго не понимают, чем их родители занимаются на работе, кем они работают. Дети не подозревают, что взрослые связаны друг с другом, а общество может функционировать только благодаря сложным социальным отношениям между людьми. В дошкольном возрасте им предсто​ит открыть, зачем люди друг другу нужны, т.е. в чем смысл той или иной человеческой деятельности. Такое открытие происходит в ролевой игре. Дети ставят себя в положение взрослого, при этом происходит эмоционально-действенная ориентация в отношениях взрослых и смыслах их деятельности. Открытие взаимоотношений людей в ролевой игре происходит очень постепенно: сама игра развивается. На протяжении нескольких лет ребенок может иг​рать с одними и теми же игрушками, но меняется характер игро​вых действий (как ребенок играет и как осознает свою роль). Если внимание и помощь взрослого не направлены на новые спо​собы игры, игрушки детям скоро надоедают.

Выделение отношений между людьми начинается с проиг​рывания отношений близких к ребенку взрослых (например, се​мейных отношений в игре «дочки-матери»); затем дети проигрывают отношения взрослых друг к другу (так, в игре «в больницу» есть несколько взаимодополняющихся ролей, связанных общим смыс​лом: врач, медсестра, больной), и, наконец, они проигрывают свои отношения к другим взрослым (например, игра «в школу»).

Дети на протяжении дошкольного возраста могут проигры​вать одни и те же сюжеты (например, «дочки-матери», «доктор» и т.п.), однако содержание игр, то, что ребенок в своих действиях акцентирует, постепенно меняется. Для психического развития очень важно, чтобы ребенок перешел от освоения социально на​правленных предметных действий, соотносимых с логикой реаль​ных действий взрослых (кормление, делание уколов, вождение машины), к освоению социальных отношений между людьми, смысла их деятельности, которые соотнесены с реальными отношениями между ними (забота, лечение, перевозка). Для такого перехода тре​буется время: дети должны полностью прожить дошкольное дет​ство, успеть наиграться. Если этого не произойдет, и в игре не сформируются все механизмы нового, произвольного поведения, необходимого для обучения в школе, ребенка ожидают трудности в школе.

К сожалению, настоящее время не самое благоприятное для игры дошкольников. Изменение общественной жизни в нашей стране привело к тому, что дети имеют меньше возможностей свободно играть, поскольку их очень рано начинают учить на разли​чного рода занятиях как в детском саду, так и вне его (школьное обучение с 6 лет, раннее обучение музыке, спорту, иностранным языкам). Дети хорошо играют, если у них богатые представления об окружающей жизни, а также, если у них есть место и детская компания, где они этому могут научиться. Немногодетные семьи, исчезновение разновозрастных групп детей во дворах и одновоз​растные группы в детских садах — все это затрудняет передачу игрового опыта старших детей младшим. Очень часто ребенок плохо играет не из-за отставания в развитии, а из-за малого игро​вого опыта. Охарактеризуем уровни развития ролевой игры на протяжении дошкольного возраста. (Следует заметить, что ниже​приведенные уровни — это ступени развития самой игры и они однозначно не связаны с возрастом каждого конкретного ребен​ка.)

Характеризовать уровень ролевой игры мы будем по следу​ющим показателям:

а) что для ребенка является центральным содержанием ро​ли, т.е. то, что ребенок пробует в игре;

б) наличие в игре роли и характер ее осуществления;

в) логика последовательности игровых действий, т.е. чем она определяется и как ребенок относится к нарушению после​довательности игровых действий.

ДЕТИ 3—4 ЛЕТ (вторая младшая группа) — I уровень
А. Действия взрослых, которые ребенок воспроизводит в игре, — это предметные действия с игрушками или предметами-замес​тителями (ребенок «кормит» куклу; «делает уколы» и т.п.). Дети воспроизводят внешний рисунок такого действия (в пределе — жест).

Б. Дети сами не называют ролей — они просто выполняют роли («роль в действии»), осуществляя отдельные игровые дей​ствия. Дети в игре не относятся друг к другу так, как это проис​ходит в реальной жизни, хотя уже могут осуществить парное ро​левое взаимодействие («мама» — »дочка»).

В. Игра однообразна — это, как правило, повторы одних и тех же операций (например, кормление); дети еще не могут связать эти действия с другими операциями в цепочку логически вытека​ющих друг из друга действий.

В играх с правилами они еще не способны выделить правило (например, не могут придерживаться правила очередности).

Воспитателя должно насторожить, если 4-летний ребенок не может осуществить игровые действия (осмысленно действовать в воображаемом плане, например, ездить на перевернутом стуле «как будто» на машине), а лишь имитирует движения, указанные взро​слым, действуя только с теми игрушками, которыми манипулиро​вал взрослый (слепо копируя его действия).

ДЕТИ 4-5 ЛЕТ (средняя группа) — II уровень

А. Дети также проигрывают действия с предметами, но иг​ровые действия и их внешняя последовательность уже соответ​ствуют реальной действительности.

Б. Дети называют роли, стараются выполнить именно те дей​ствия, которые характерны для выбранной ими роли. Они способ​ны по ходу игры менять свою роль, если этого требует развертыва​ние сюжета. Они могут наладить ролевое взаимодействие с 1 — 2 партнерами.

В. Дети могут выстроить последовательность нескольких ро​левых действий в соответствии с той логикой, которой подчинена реальная деятельность взрослых.

Они уже способны выделить правило, по которому нужно дей​ствовать, но еще не могут придерживаться ограничивающих пра​вил, т.е. того, как действовать нельзя.

Перечислим признаки, свидетельствующие о том, что ролевая игра детей к началу 6-го года их жизни слабо развита:

— повторение одних и тех же предметных действий;

— неумение пользоваться ролевой речью, осуществлять роле​вой диалог с куклой;

— неумение самостоятельно действовать с новыми игрушка​ми, элементарно развивать сюжет, обыгрывать какое-то событие («гости», «болезнь», «семья»).

Оба описанных уровня составляют первую основную стадию развития ролевой игры, типичную для детей 3-5 лет. Своеобра​зие этой стадии состоит в том, что ребенок отображает в игре предметные действия взрослых, направленные на других людей, которые он обозначает как ролевые (на 5-м году жизни). К концу среднего дошкольного возраста дети начинают отделять себя от роли, которую они выполняют, а также замечать соответствие или несоответствие роли (взятой на себя ими самими или товарищами по игре) и реальности. Это значит, что они могут отличить вообра​жаемый мир от настоящей жизни. Через столкновение своего Я (я — Сережа) с условным (я — доктор) ребенок открывает для себя взрослого.

Для второй стадии развития ролевой игры (5-7 лет) ха​рактерно возникновение ее нового содержания — смысла отно​шений между людьми.

ДЕТИ 5-6 ЛЕТ (старшая группа) — III уровень

А. Действия с предметами отступают на задний план, и на первый план выходят социальные отношения и функции людей. Появляется такое выполнение роли, в котором ребенок проиг​рывает действия, передающие характерные отношения между людь​ми. Так, ребенок выделяет отношение подчиненности. Например, он как доктор обращается к «медсестре»: «Сестра, сделайте укол».

Б. Дети достаточно четко выделяют типичные ролевые от​ношения лиц, роли которых они выполняют, и в соответствии с ними строят свое поведение. Они распределяют роли до начала игры и на протяжении всей игры придерживаются своей роли, в которой они жестко следуют реальной логике действий изобра​жаемого ими лица. Двое-трое детей этого возраста могут выстроить совместную игру.

В. Ребенок согласует свои действия со взятой на себя ролью. Ролевые действия разнообразны — ребенок может создать цепочку действий, объединенных одним сюжетом (купание, кормление, ук​ладывание спать, прогулка и т.д.), и не нарушает логическую после​довательность действий. Ролевая речь детей достаточно четка.

Дети уже способны подчиняться правилам, но они для них необязательны (особенно ограничительные правила).

Перечислим проявления слабого развития ролевой игры к 6 годам:

— ребенок полностью погружен в воображаемый мир и не способен вернуться в обыденную жизнь, игнорирует окружающую действительность (ребенок не отличает свое игровое действие от реального, не умеет отличить игру от не игры);

— ребенок не умеет согласовать свои действия с действиями партнеров по игре, жестко следует только своим намерениям и вследствие этого конфликтует со сверстниками.

ДЕТИ 6—7 ЛЕТ (подготовительная группа) — IV уровень

А. Главным в игре становится выполнение роли, отражаю​щей отношения людей друг к другу. Именно такие игровые дейст​вия детьми акцентируются. Например, выполняя роль мамы, ребе​нок указывает другому, как нужно себя вести («Маму надо слу​шаться, так и делай»). При этом игровые отношения все больше соотносятся с образцом, с реальной действительностью.

Б. Роли четко выделены; ребенок на протяжении всей игры придерживается своей роли, в которой он воссоздает реальную логи​ку действий изображаемого им лица. Вместе с тем по ходу игры он может выполнять и другие роли, если этого требует развитие сюжета, а играющих мало, и затем снова вернуться к своей основной роли.

В. Действия детей отражают разнообразие действий изоб​ражаемого ребенком лица. Правила, которым ребенок жестко сле​дует, определены в соответствии с реальной жизнью.

В играх с правилами дети еще не понимают условности правил. Для них главным является соблюдение определенной последова​тельности действий, общего плана игры и правила очередности.

Признаком неблагополучного развития игры следует считать вербализм: вместо игровых действий ребенок только рассказывает, фантазирует, реально не играя.

У детей одного возраста могут встречаться разные уровни развития ролевой игры (в пределах двух смежных уровней). Так, дети на первом уровне выполняют ряд предметных действий и уже могут следить за тем, чтобы действия были «как в жизни».

Нужно особо отметить специфику ролевой игры. Игра — это свободная детская деятельность, а не организованное и управляемое детское развлечение. Взрослым, как правило, не хватает терпения и понимания того, что детям следует позволить играть так, как им самим нравится. Этим они мешают проявлению детского творче​ства. Игра не терпит авторитарности. «Управление» игрой воз​можно лишь как бы изнутри, когда воспитатель сам входит в вооб​ражаемый мир игры и ненавязчиво предлагает ребенку (игровыми же средствами!) новые повороты в развитии сюжета. Это значи​тельно труднее, чем организовать обучающее занятие. Научить игре можно, лишь играя. Вместе с тем без помощи взрослого игра сама не возникает. Взрослый дает ребенку нужные игрушки, именно он обозначает предметное действие как ролевое и условное; он помога​ет наладить детям взаимодействие и взаимоотношения в игре.

Показатели сюжетно-ролевой игры

	ВОЗ​РАСТ


	ХАРАКТЕР ИГРОВЫХ ДЕЙСТВИЙ


	ВЫПОЛНЕНИЕ РОЛИ


	РАЗВИТИЕ
СЮЖЕТА В ВООБРАЖАЕ​МОЙ СИТУАЦИИ

	3-4

года


	Отдельные игровые

действия, носящие

условный характер


	Роль осущест​вляется фактиче​ски, но не называется


	Сюжет — це​почка из двух

действий; воображаемую

ситуацию удерживает

взрослый 

	4-5

лет


	Взаимосвязанные иг​ровые действия, имеющие четкий ро​левой характер


	Роль называется;

дети могут по ходу

игры менять роль


	Цепочка из 3-4 взаимо​связанных

действий; дети самостоятель​но удержива​ют воображае​мую ситуацию

	5-6

лет


	Переход к ролевым

действиям, отобра​жающим социальные функции людей


	Роли распределя​ются до начала игры; дети при​держиваются своей

роли на протя​жении всей игры


	Цепочка игровых действий,

объединенных одним сюже​том, соответ​ствующим реальной 

ло​гике действий

взрослых

	6-7

лет


	Отображение в иг​ровых действиях от​ношений между

людьми (подчинение,

сотрудничество); тех​ника игровых дейст​вий условна


	Не только роли, но и замысел игры 

Проговариваются детьми до ее нача​ла


	Сюжет дер​жится на во​ображаемой ситуации; дей​ствия разнооб​разны и соот​ветствуют ре​альным отно​шениям меж​ду людьми


Рисование
Практически любой ребенок дошкольного возраста умеет ри​совать. Одни дети предпочитают изображать машины, другие — домики и солнышко, третьи — целый мир космических приключе​ний, но все рисунки отражают представления детей об окружаю​щем мире и отношение к происходящему в нем. На протяжении дошкольного возраста расширяется и обогащается опыт ребенка, его отношение к действительности становится более дифференци​рованным и разноплановым, а следовательно, меняются и рисун​ки. Что же является наиболее существенным в развитии изобра​зительной деятельности?

Прежде всего необходимо обратить внимание на вырази​тельность рисунка. Ведь он — зеркало эмоционального отношения к объекту или событию, которое изобразил ребенок. Трехлетние дети только начинают овладевать выразительными средствами, наиболее важным из которых является цвет. Они уже стараются изобразить доброго, веселого Буратино яркими, насыщенными кра​сками, а злую Бабу Ягу — мрачными. Постепенно кругозор ребен​ка расширяется, и в изображении плохих героев могут присутст​вовать яркие тона, но в основном рисунки так и остаются мрач​ными и темными. Отношение к объекту проявляется и в том, насколько ребенок старательно прорисовывает его. Если предло​жить изобразить сказочных персонажей, то положительный герой будет прорисован тщательно, с разнообразными украшениями и деталями, а отрицательный — нарочито неаккуратно, с множест​вом зачеркиваний, неровных и оборванных линий, а то и совсем перечеркнут. С точки зрения ребенка, он не стоит стараний.

Другим важным компонентом изобразительной деятельнос​ти детей является уровень развития представлений о действи​тельности. Хорошо известно, что в рисунках детей отражается не столько умение реалистично изображать объекты, сколько вся со​вокупность опыта и знаний об окружающем мире. Чем старше ребенок, чем шире он включен в жизнь, чем больше познает дей​ствительность и приобщается к культуре, тем более детализиро​ваны и многообразны его рисунки. В них появляется сюжет, соот​ветствующий замыслу дошкольника.

Первым шагом, свидетельствующим о развитии представ​лений о действительности, можно считать детализацию. Млад​ший дошкольник с трудом рисует предмет, зачастую он совер​шенно непохож на реальный. Это скорее схема предмета, отра​жающая какие-либо его стороны, с которыми познакомился до​школьник. Например, если дать ребенку погладить белку, а потом попросить ее нарисовать, основной упор будет сделан на черточки, обозначающие пушистость зверька. С возрастом дошкольник на​учается детально анализировать объект, выделять в нем важные свойства. Его рисунок все более похож на реальный предмет, так как наполняется существенными и второстепенными деталями. Чем их больше, тем глубже проник ребенок в сущность объекта, и следовательно, у него сложился более полный образ действитель​ности.

Но не только количество деталей в рисунке ребенка свиде​тельствует об уровне развития представлений об окружающем. Интересно и то, изображен ли предмет один или он включен в какую-то систему связей и отношений с другими, иными словами, есть ли сюжет в рисунке. Вначале дети рисуют один ни с чем не связанный предмет. По мере развития ребенка, углубления его представлений о мире обогащается и сюжет его рисунков. Это уже не просто человек, солнышко или дом, а целый мир, в кото​ром объекты связаны между собой каким-то событием. Человек живет в доме, над которым светит солнце, а рядом растут дере​вья.

Важно обращать внимание и на то, существует ли у ребенка замысел, знает ли он, что собирается нарисовать. В начале до​школьного возраста замысел меняется в зависимости от того, на что похоже изображение. Если малыш собирается нарисовать лошадь, а получилось нечто похожее на собаку, то он, не раздумы​вая, скажет, что именно собаку и хотел изобразить. К старшему дошкольному возрасту ребенок уже ставит перед собой цель и старается ее выполнить, т.е. изобразить то, что он задумал. Замы​сел теперь не следует за изображением, а, наоборот, ведет его за собой. Иными словами, из запаздывающего он становится опере​жающим.

На протяжении дошкольного возраста меняются не только представления о действительности, но и технические возможности ее отображения. Это еще один компонент изобразительной дея​тельности. Совершенствуется и усложняется техника рисования, владения выразительными средствами (цветом, формой, компози​цией) и изобразительными материалами (карандашом, кистью, гуашью, акварелью).

В самом начале дети пользуются только основными цветами (белым, черным, синим, зеленым, желтым, красным), затем им ста​новятся доступны все цвета спектра и их оттенки. К концу до​школьного возраста дети способны смешивать цвета, создавать с их помощью определенный колорит, настроение картины. Овладе​ние формой тоже происходит постепенно, от простых кругов и овалов к более сложным предметам, представляющим собой соче​тание различных геометрических форм. Только к концу дошколь​ного возраста начинается овладение элементами композиции. В младшем дошкольном возрасте дети изображают предметы хаотично, в любом месте листа, в среднем возрасте — по одной линии, в старшем — могут располагать предметы по всему пространству листа в соответствии с сюжетом и собственным замыслом.

В течение этого возрастного периода ребенку можно предлагать различные материалы. Если для младшего и среднего дошкольни​ка наиболее привычными и удобными являются карандаш и гу​ашь, то после 5 лет разумно дать поэкспериментировать с акваре​лью, а с 6 — начать рисовать ею большую часть работ.

Обратимся к анализу особенностей изобразительной дея​тельности в разных возрастах. При этом, прежде всего, мы будем рассматривать рисование, так как это наиболее предпочитаемый детьми и часто встречающийся вид изобразительной деятельно​сти.

ДЕТИ 3—4 ЛЕТ (вторая младшая группа)
К началу дошкольного возраста ребенок, как правило, имеет определенный набор графических образов, позволяющих ему изоб​ражать такие простые предметы, как солнце, забор, дорога, человек. Хотя зачастую эти изображения имеют лишь отдаленное сходство с реальностью, дети узнают, что было нарисовано, так как в схема​тичных изображениях объекта сохраняются его некоторые сущест​венные черты. Часто эти черты соответствуют функциям предмета. Машина может быть нарисована хотя бы с одним колесом, но без кузова, дом — с крышей, но без окон и т.д. Графические образы в этом возрасте достаточно бедны, поэтому детали нередко отсутству​ют. Так, человек изображается в виде круга с отходящими от него линиями. Можно догадаться, что это голова и ноги. Такое схематич​ное изображение человека получило название «головоног». Иногда по рисунку трудно догадаться, что изображено, но если ребенок все-таки может рассказать вам, что он хотел нарисовать, показать хотя бы несколько частей объекта, например лучи у солнца, колесо у машины, можно говорить о том, что рисунок предметный (пусть даже все знания об этом предмете уместились в примитивной схе​ме, лишенной деталей и не включенной ни в какой сюжет).

В большинстве случаев, начиная рисовать, ребенок не знает, что у него получится. На вопрос взрослого, что это будет, малень​кий художник, не задумываясь, отвечает: «Сделаю, тогда увидишь». Иногда он знает, что хочет нарисовать, но, если изображение по​лучилось не очень похожим на задуманное, он легко перестраи​вается: «Машина не получилась, это киса». Замысел еще запаз​дывает и управляется изображением.

Но не все дети ограничиваются схематичным изображением. Наиболее развитые из них стремятся наполнить свой рисунок деталями. У человека появляются волосы, уши, руки; у машины — руль, кабина. Не важно, что они пририсованы сверху или сбоку, это придает рисунку большее сходство с реальностью. Такие дети рисуют на самые разные темы. Они изображают и космонавтов, и телевизор, и цветок. Чем богаче мир ребенка, тем более интерес​ными будут его рисунки.

Есть дети, которые требуют более пристального внимания вос​питателя. Их рисунки не предметны. Они что-то чертят на бума​ге, не могут сказать, что это, называя «калякой-малякой". Если ребенок и говорит, что он нарисовал, видно, что сделано это безо всякого основания и сходства с названным объектом.

ДЕТИ 4-5 ЛЕТ (средняя группа)
К 4 годам круг изображаемых объектов расширяется, в него включаются и цветы, и бабочки, и фрукты, и деревья, и птицы. На рисунке уже не простая схема, а изображение, наполненное дета​лями. Однако постороннему зрителю узнать объект все еще не​легко. Как отличить зайца с двумя ушами от дома с трубами или сумки с ручками, ежа с колючками от солнца с лучами или какту​са? Все детали условны, ребенок не пытается правильно передать относительную величину. Удлиненные, объемные формы — руки, ноги, труба, ствол, ветви деревьев и т.п. — изображаются черточ​ками, как будто они не имеют толщины. Углы у прямоугольни​ков и треугольников обычно закруглены или прорисованы как отдельные детали, не входящие в целостный контур.

Изображая целостный объект, ребенок, как правило, еще не придает значения форме его отдельных частей, хотя форму про​стых объектов (круг, квадрат и т.д.) он может воспроизводить достаточно точно.

Одной из наиболее часто встречающихся тем остается человек. Это уже не головоног. Человек приобретает узнаваемые черты, появляются тело, руки, ноги. Обычно они выполнены простыми линиями, на конечностях прорисовываются пальцы в виде зако​рючек или черточек. На лице можно увидеть глаза, рот, нос, пред​ставляющие собой кружочки и черточки.

Некоторые, наиболее развитые, дети тщательно рисуют одеж​ду, часто имеющую пуговицы, намечают в ней различия между мальчиками и девочками: два овала — брюки, треугольник платье. Они могут изображать такие детали, как уши, шея, воло​сы. Пальцы и конечности объемны, нарисованы в виде овалов. Иногда появляются элементы сюжета: девочка гуляет, папа ку​рит, мама нарядная.

Тревогу могут вызывать дети, которые вообще отказываются рисовать, чертят каракули или продолжают рисовать только головонога.

ДЕТИ 5—6 ЛЕТ (старшая группа)
В 5 лет ребенок способен изображать все, что вызывает у него интерес. Это не только отдельные предметы и сюжетные картин​ки, но и иллюстрации к книгам, событиям своей жизни. На это время приходится наибольшее количество детских работ. Ребе​нок от 5 до 6 лет может создать до 2000 рисунков.

Дети рисуют по представлению и стремятся к максимально​му сходству с реальностью. Но они еще недостаточно владеют навыками рисования, поэтому, чтобы их рисунки могли узнать другие, они используют устоявшиеся стереотипы, шаблоны (дом — квадрат с треугольником наверху, солнце — круг с отходящими от него линиями, человек — «ручки, ножки, огуречик...»). И хотя рисунки схематичны, они наполнены разнообразными деталями, помогающими отразить особенности объекта, его объем и про​порции. У человека, например, появляются объемные изображе​ния рук и ног в форме цилиндров. В целом соблюдаются пропор​ции между туловищем, конечностями и головой. Могут отсутство​вать такие детали, как кисти рук, стопы, некоторые части лица (брови, нос, уши и т.п.), нарушаться пропорции лица и фигуры, но человека уже можно узнать, судить о его настроении, сказать — мужчина это или женщина. Предметы располагаются не отдель​но, а связаны между собой. У детей в этом возрасте появляется сюжетное изображение: девочка танцует, мальчик играет, папа ведет машину. Наиболее развитые дети изображают сцены из се​мейной жизни, действия сказочных персонажей. Рисунки их от​личаются большим количеством деталей. Намечены все основ​ные части тела: туловище, конечности с пальцами, голова с уша​ми, волосами, лицо с глазами, носом, ртом, а также несущественные детали. Человек одет. Ноги могут быть без обуви, но обязательно со ступнями.

В 5 лет ребенок хорошо знает, что он хочет изобразить, сле​дуя к своей цели, преодолевая препятствия. Например, если он затрудняется нарисовать бегущую девочку, то может несколько раз перерисовывать ее, находя изобразительные возможности пе​редачи движения, не отказываясь от своего замысла, который те​перь становится опережающим.

Иногда в группе встречаются дети, чьи рисунки так и оста​ются на стадии схематичного, лишенного деталей и сюжета изоб​ражения. В этом случае воспитателю следует более внимательно понаблюдать за ребенком.

ДЕТИ 6—7 ЛЕТ (подготовительная группа)
К 6 годам поток детских рисунков становится не таким обиль​ным, но не менее разнообразным. Вообще, выделить специфические отличия рисунков 6-летних детей непросто. Можно говорить лишь о том, что начинают сильнее сказываться социальные и культур​ные традиции тех мест, где они выросли. Городские дети изобра​жают высокие дома, машины, метро, сельские — поля, деревья, животных на ферме. Различаются рисунки мальчиков и девочек. Мальчиков интересуют машины, роботы, динозавры, ракеты, пер​сонажи мультфильмов, отличающиеся мужественностью, девочек — принцессы, феи, балерины, цветы, сцены из обыденной жизни.

Однако есть сюжеты, которые присутствуют у большинства детей. К ним относятся изображение животных, домов, людей в разных вариантах. Это может быть автопортрет, рисунок членов семьи, друзей, фантастических или сказочных героев. Тело прори​совано детально, имеются голова, конечности, появляется объем​ность, передающаяся с помощью овалов. На лице — рот и глаза. При этом могут отсутствовать такие детали, как шея, уши, волосы, одежда, пальцы, ступни ног.

Если взрослые много занимаются с ребенком, его рисунки ста​новятся лучше. Это уже не схема, а синтетическое изображение. У нарисованного человека руки отходят от плечей, ноги — от одной точки. На руках — 4-5 пальцев. Шея довольно пропорци​ональна голове и туловищу. Такой человек одет в соответствии с полом и профессией. Иногда он или она имеют украшения в виде пуговиц, бантов, бус и оборок (чаще в рисунках девочек). Лицо прорисовано тщательно, с такими деталями, как глаза, рот, нос, подбородок, брови.

Наиболее важным достижением в изобразительной дея​тельности 6-летних детей можно считать то, что они начинают овладевать композицией. Они уже не просто выстраивают все объ​екты в ряд, а стремятся расположить их на листе с учетом про​странственных отношений или сюжета. Члены семьи могут находиться за столом или смотреть телевизор, рассаживаясь в кружок или в разных концах комнаты. Одна машина обгоняет другую. Все это передается с помощью композиции.

Есть дети, в рисунках которых человек изображен примитивно: конечности либо отсутствуют, либо прорисованы простой линией, пальцев нет, так же как и ушей, волос, носа, шеи. Воспитателю следует обратить особое внимание на этих детей.

ПОКАЗАТЕЛИ РАЗВИТИЯ ИЗОБРАЗИТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ (НА МАТЕРИАЛЕ РИСОВАНИЯ)
3-4 года
Рисунки предметны, схематичны; обычно изображены еди​ничные предметы; замысел меняется по ходу изображения.

4-5 лет
Рисунки предметны; появляется детализация; обычно изоб​ражены единичные предметы; замысел меняется по ходу изоб​ражения.

5-6 лет
Рисунки предметны; имеются существенные и незначитель​ные детали; появляются элементы сюжета; замысел опережает изображение.

6-7 лет
Рисунки предметны; имеются существенные и незначитель​ные детали; есть сюжет; замысел опережает изображение; по​являются элементы композиции.

ПОКАЗАТЕЛИ РЕЧЕВОГО РАЗВИТИЯ
Возраст 3-4 года 

Фонетическая сторона речи

Ребенок может заниматься зву​коподражатель​ными упражне​ниями (ква-ква, пи-пи-пи, ду-ду-ду и т.п.), произнося громко гласные звуки. У него появляется осо​бая чувствитель​ность к звуковой стороне речи.

Грамматический строй речи

Активно упот​ребляет грам​матические фор​мы. Различает единственное и множественное число предметов (посуда, одежда, игрушки). Пра​вильно упот​ребляет слова, обозначающие детенышей жи​вотных, выделя​ет признак пред​метов (форма, цвет, величина), согласовывает глагол во времени с существитель​ным, понимает назначение предлогов, поль​зуется разной интонацией (во​просительной, повествователь​ной, побуждаю​щей).

Лексическая сторона речи

Отражает в речи сначала предметы ближайшего окружения, потом призна​ки предметов, затем живот​ных, овощи, фрукты, расте​ния и т.д.

Связная речь

Ребенку свой​ственна диало​гическая речь. Он в состоянии начать пересказ сказки ("Курочка Ряба", "Репка", "Колобок"), а иногда с помо​щью вопросов взрослого и про​должить ее. Уме​ет рассматри​вать картинки, игрушки; отве​чая на вопросы. Способен поде​литься увиден​ным и пережи​тым. Вычленяет индивидуальные обращения к  нему. Показа​телем является инициативная речь.

Возраст 4-5 лет 

Фонетическая сторона речи

В большинстве  своем произносит четко все звуки родного языка. Воспри​имчив к ритмико-слоговой структуре слов. Легко подражает окружающим звукам и шумам в природе: ветру, водичке, жукам, насосу и др. Мо​жет варьировать темп и интонационную выразительность, читая сказки и стихи. Различает слово, звук.

Грамматический строй речи

Творчески применяет усво​енное: упраж​няется в упот​реблении ро​дительного па​дежа множест​венного числа существительных, глаго​лов повелитель​ного наклоне​ния. Словотвор​чество является нормой 

Лексическая сторона речи

Выделяет в предметах свойства, каче​ства, детали, части и словесно их обо​значает. Умеет подбирать к предмету соот​ветствующие действия. Спо​собен к эле​ментарному обобщению предметов в родовые категории (мебель, посуда одежда).

Связная речь

Может отвечать на вопросы по содержанию литературных произведений, рассказывать по картине, опи​сывать особен​ности игрушки, передавать свои​ ми словами лич​ные впечатления.

Возраст 5 - 6 лет 

Фонетическая сторона речи

Способен про​износить труд​ные звуки, речь отчетливая. Использует сред​ства интонаци​онной вырази​тельности: груст​но, весело, торже​ственно читает стихи, регулирует громкость голоса и темп речи при разных обстоя​тельствах, поль​зуется по​вествовательной, вопросительной и восклицатель​ной интонация​ми. Может обна​ружить в речи сверстников и взрослых ошиб​ки в произноше​нии.

Грамматический строй речи

Насыщает свою речь словами, обозначающими все части речи. Активен в словотворчестве, словоизменении и словообра​зовании, задает много поиско​вых вопросов. Способен устана​вливать и отра​жать в речи причинно-следственные связи, обобщать, анализировать и систематизиро​вать. Умеет согласовывать прилагательное с существитель​ным в роде, чис​ле, правильно использовать су​ществительное единственного и множественного числа в роди​тельном паде​же, употреблять сложноподчи​ненные пред​ложения. У ребенка появля​ется критичес​кое отношение к своей речи.

Лексическая сторона речи

Свободно поль​зуется обоб​щающими словами, груп​пируя предме​ты по родо​вым призна​кам. Развива​ется смысло​вая сторона речи ребенка (синонимы, антонимы, от​тенки значе​ний слов, вы​бор точных, подходящих выражений, употребление слов в разных значениях).

Связная речь

Хорошо пони​мает прочитан​ное, отвечает на вопросы по содержанию и способен переска​зать сказку, ко​роткие рассказы. Использует сино​нимические вы​ражения, спосо​бен участвовать в коллективном  пересказе. Мо​жет рассказы​вать по картинке (по серии картин), об игрушке (о нескольких иг​рушках) и о чем-то из личного опыта, передавая завязку, кульми​нацию и  развяз​ку. Способен вы​ходить за рамки реального, вооб​разив предшест​вовавшие и пос​ледующие собы​тия. Может под​метить в расска​зе не только существенное, но и детали, част​ности.

Возраст 6 - 7 лет года 

Фонетическая сторона речи

Способен го​ворить внятно и четко

Грамматический строй речи

Правильно изме​няет и сог​ласовывает сло​ва в предложе​нии, может обра​зовывать труд​ные грамматиче​ские формы су​ществительных, прилагательных, глаголов. Самостоятельно образовывает слова, подбирая однокоренные. Критически от​носится к ошиб​кам, стремится к точности и пра​вильности. Ис​пользует в речи сложные (союз​ные и бессоюз​ные) предложе​ния

Лексическая сторона речи

Словарь на​сыщен обоб​щающими су​ществитель​ными, прила​гательными. Ребенок обо​значает свой​ства, названия действий и их качества. Ис​пользует ак​тивно синони​мы и антони​мы, в состоянии объяснить не​ известные зна​чения зна​комых много​значных слов, сочетать слова по смыслу. Осознанно упо​требляет родо​вые и видовые 

Связная речь

У ребенка  хо​рошо развита диалогическая речь: отвечает на вопросы, подает реплики, задает вопросы Сво​бодно пользуется интонациями. Способен постро​ить краткие сообщения. Умеет оформить мо​нологическую речь грамма​тически пра​вильно, после​довательно и связно, точно и выразительно пересказывать и самостоятельно рассказывать, имея представле​ние о компози​ции литератур​ного произведе​ния и языковых средствах худо​жественной речи.
ПОКАЗАТЕЛИ ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ И ОБЩЕНИЯ СО СВЕРСТНИКАМИ

Игровое взаимодействие

3-4 года
Вначале — игра рядом. Дети участвуют в совместных шалос​тях. К концу — способны привлечь другого ребенка для игры. Объединяются для нее по 2 - 3 человека. Но еще не распределяют роли, нет взаимодействия персонажей, не учитываются игровые желания другого. Подражают действиям с игрушкой партнеров.

4-5 лет
Игровые объединения состоят из 2 - 5 детей. Увеличивается продолжительность игрового взаимодействия. Распределяют ро​ли. Согласовывают игровые действия по ходу игры. Появляется ролевое общение. При конфликтах оказывают давление на парт​неров, но чаще пытаются объяснить партнеру правомерность сво​их притязаний.

5-6 лет
Возрастает избирательность и устойчивость взаимодействия. При планировании игры основное внимание уделяют согласова​нию ее правил. Появляются попытки совместного распределения ролей. При конфликтах объясняют партнеру свои действия и кри​тику действий другого, ссылаясь на правила.

6 - 7 лет
Предварительное совместное планирование игры, распределение ролей. Ролевое взаимодействие свертывается. Могут оказать по​мощь и поддержку друзьям. Во взаимодействии ориентируются на социальные нормы и правила.

ПОКАЗАТЕЛИ УСВОЕНИЯ СОЦИАЛЬНЫХ НОРМ И ПРАВИЛ

3-4 года
Ориентируется на требования взрослого. Может (но не всегда) переносить эти требования в разные ситуации. Выделяет несоответствие поведения  другого требованиям взрослого. Вежливо обращается к взрослым, здоровается и прощается, говорит "спасибо", "пожалуйста", в меру возможностей самостоятельно одевается, ест и т.п. По указанию взрослого убирает игрушки, доводит не очень интересное дело до конца, выполняет простейшие трудовые действия. По требованию взрослого или по просьбе сверстника может помочь последнему, пожалеть его, поделиться с ним игрушками. По требованию взрослого может сдерживать агрессивные реакции.

4—5 лет
Имеется представление о том, как надо (не надо) себя вести. Формируются представления об особенностях полового поведения. В поведении сверстников и своем выделяет его несоответствие нормам и правилам. Эмоционально переживает, когда поступает не так, «как надо». Усиливается взаимный контроль детей за поведением друг друга. Без напоминания взрослого в состоянии убрать игрушки, выполнять трудовые обязанности, доводить дело до конца. Однако в процессе самой деятельности может отвле​каться на более интересные занятия. Во взаимодействии с други​ми проявляет (но не всегда) социально одобряемые формы пове​дения.

5-6 лет
Может регулировать поведение на основе усвоенных норм и правил, своих этических представлений, а не в ответ на требова​ния других людей. Эмоционально переживает несоблюдение норм и правил и несоответствие поведения своим этическим представ​лениям. Без контроля со стороны взрослого, не отвлекаясь, может выполнять трудовые обязанности, доводить до конца малопривле​кательную работу, наводить порядок в комнате. Поведение стано​вится более сдержанным. Дружно играет, сдерживает агрессивные реакции, делится, справедливо распределяет роли, помогает во вза​имодействии с друзьями.

6—7 лет
Повышаются возможности саморегуляции поведения. Без на​поминания взрослых, самостоятельно выполняет усвоенные нор​мы и правила, в том числе и этические. Однако только некоторые дети могут регулировать ими свое поведение независимо от их отношения к другим участникам взаимодействия и от своих жела​ний и интересов. Отстаивает усвоенные нормы и правила, свои этические представления перед ровесниками и взрослыми.

КАРТЫ РАЗВИТИЯ ДЕТЕЙ ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА

Карта развития детей 3-4 лет (вторая младшая группа)

I. РАЗВИТИЕ ВИДОВ ДЕТСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

1. Игра:
- выполняет отдельные ролевые действия, носящие условный характер;

- участвует в разыгрывании сюжета — цепочки 2-3 дейст​вий (воображаемую  ситуацию удерживает взрослый).

2. Рисование:
- создает предметный схематический рисунок, изображение опережает замысел.

3. Аппликация:
- может составить схематическое изображение из 2 - 3 частей;

- выкладывает и наклеивает элементы аппликации на бумагу.

4. Конструирование:
- создает предметные конструкции из 3 - 5 деталей.

II. РАЗВИТИЕ ДВИГАТЕЛЬНОЙ СФЕРЫ

1. Развитие моторики (координации движений):

- может пройти по гимнастической скамейке;

- ударяет мяч об пол и ловит его двумя руками (3-4 раза);

- может перекладывать мелкие предметы (со стола в коробку).

2. Проявление эмоциональных состояний в движении (впи​сать преобладающие признаки — по результатам наблюдения).

III. УМСТВЕННОЕ РАЗВИТИЕ И РАЗВИТИЕ РЕЧИ 

1. Умственное развитие:
- знает названия 3-4 цветов и 2 - 3 форм;

- может выбрать из трех предметов разной величины «самый большой» (« самый маленький»);

· по образцу, предложенному взрослым, может выполнить пост​ройку из 3 - 4 кубиков;

· по просьбе взрослого может запомнить 2—3 слова;

- не отвлекаясь, занимается чем-нибудь в течение хотя бы 5 минут;

- использует предметы-заместители, причем один предмет мо​жет замещать разные объекты (палочка как ложка, градусник, карандаш и др.).

2. Развитие представлений об окружающем:
- достаточно успешно овладевает сообщаемыми воспитате​лем сведениями об окружающем (разделы «Я сам», «Рукотвор​ный мир», «Общество», «Живая и неживая природа»);

- самостоятельно получает новую информацию (задает вопро​сы, экспериментирует).

3. Развитие речи:
- может заниматься звукоподражательными упражнениями (ква-ква-ква, ду-ду-ду и др.), возможны дефекты звукопроизношения;

- согласовывает употребление грамматических форм по чис​лу, времени и т.д. (отдельные ошибки допустимы);

- отвечает на простые вопросы взрослого.

IV. СОЦИАЛЬНОЕ РАЗВИТИЕ

1. Общение со сверстниками:
- проявляет интерес к действиям других детей, может им подражать.

2. Усвоение социальных норм и правил:
- ориентируется на просьбы и требования взрослого (убрать игрушки, помочь сверстнику, поделиться игрушками и т.п.);

- замечает несоответствие поведения других детей требовани​ям взрослого.

Карта развития детей 4-5 лет (средняя группа)

I. РАЗВИТИЕ ДЕТСКИХ ДЕЯТЕЛЬНОСТЕЙ 

1. Игра: выполняет взаимосвязанные ролевые действия, называет свою роль;

- самостоятельно удерживает сюжет-цепочку из 3 - 4 действий.

2. Рисование:
- создает предметный рисунок с деталями, а замысел меняется по ходу изображения.

3. Аппликация:
- может работать с ножницами (держать их правильно), выре​зывая простые формы;

- составляет предметные изображения и наклеивает их на бумагу.

4. Конструирование:
- создает предметные конструкции из 5 - 6 деталей (по образ​цу, схеме, условиям, замыслу);

- осваивает конструирование из бумаги и природного материала.

II. РАЗВИТИЕ ДВИГАТЕЛЬНОЙ СФЕРЫ

1. Развитие моторики (координации движений):

- может перешагивать через рейки гимнастической лестницы (горизонтально установленной на высоте 20 см от пола);

- может подбрасывать и ловить мяч двумя руками 3-4 раза подряд;

- может нанизывать бусины на леску.

2. Проявление эмоциональных состояний в движении (впи​сать преобладающие признаки — по результатам наблюдения).

III. УМСТВЕННОЕ РАЗВИТИЕ И РАЗВИТИЕ РЕЧИ

1. Умственное развитие:
- может выбрать из нескольких одну карточку по названию цвета или формы;

- может расположить по величине 5-7 предметов одинако​вой формы;

- по предложенной взрослым схеме может выполнить построй​ку из 4 - 5 деталей;

- может запомнить по просьбе взрослого до 5 названий предме​тов;

- занимается чем-нибудь, не отвлекаясь, в течение 15-20 минут;

- может дать несколько (хотя бы 2-3) ответов на вопрос:

«На что похожа фигурка?» — об изображении фигурки неопределен​ной формы (например, контурное изображение куклы-неваляшки).

2. Развитие представлений об окружающем:
- достаточно успешно овладевает сообщаемыми воспитате​лем сведениями об окружающем (разделы «Я сам», «Рукотворный мир», «Общество», «Живая и неживая природа»);

· самостоятельно получает новую информацию (задает вопро​сы, экспериментирует). 

    3. Развитие речи:
- правильно произносит все звуки (исключение могут состав​лять свистящие, шипящие и сонорные);

- употребляет все части речи, появляется словотворчество;

- самостоятельно рассказывает по картинке, пересказывает небольшие произведения (возможна помощь взрослого).

IV. СОЦИАЛЬНОЕ РАЗВИТИЕ

1. Общение со сверстниками:
- вступает в ролевое взаимодействие с детьми.

2. Усвоение социальных норм и правил:
- проявляет социально одобряемые формы поведения (может сам убирать игрушки, выполнять элементарные трудовые обязан​ности и т.д.);

- замечает несоответствие поведения других детей принятым нормам и правилам.

Карта развития детей 5—6 лет (старшая группа)

I. РАЗВИТИЕ ДЕТСКИХ ДЕЯТЕЛЬНОСТЕЙ

1. Игра:
- выполняет ролевые действия, изображающие социальные функции людей;

- участвует в распределении ролей до начала игры.

2. Рисование:
- изображает предметы с деталями, появляются элементы сю​жета, замысел опережает изображение.

3. Аппликация:
- самостоятельно вырезывает фигуры простой формы (полос​ки, квадраты и т.п.);

- наклеивает вырезанные фигуры на бумагу, создавая орна​мент или предметное изображение.

4. Конструирование:
- создает предметные и сюжетные композиции из строительного материала по образцу, схеме, теме, условиям, замыслу (6-8 дета​лей);

- осваивает разные виды конструирования (из бумаги, природ​ного материала, деталей конструктора).

II. РАЗВИТИЕ ДВИГАТЕЛЬНОЙ СФЕРЫ

1. Развитие моторики (координация движений):

- может пройти по скамейке, перешагивая набивные мячи;

- отбивает мяч о землю одной рукой 4-5 раз подряд;

- может продеть шнурок в ботинок и завязать бантиком.

2. Проявление эмоциональных состояний в движении (впи​сать преобладающие признаки — по результатам наблюдения).

III. УМСТВЕННОЕ РАЗВИТИЕ И РАЗВИТИЕ РЕЧИ

1. Умственное развитие:
- расставляет по величине 7-10 предметов одинаковой формы;

- на простом плане комнаты может показать стол, за кото​рым сидит;

- по просьбе взрослого в состоянии запомнить 5—6 названий предметов;

- действует по правилу (отбирает нужные картинки, заштрихо​вывает фигурки);

- дорисовывает незаконченное изображение, дополняет его де​талями.

2. Развитие представлений об окружающем:
- достаточно успешно овладевает сообщаемыми воспитате​лем сведениями об окружающем (разделы «Я сам», «Рукотвор​ный мир», «Общество», «Живая и неживая природа»);

- самостоятельно получает новую информацию (задает вопро​сы, экспериментирует).

3. Развитие речи:
- правильно произносит все звуки, замечает ошибки в звукопроизношении;

- грамотно использует все части речи;

- использует обобщающие слова, синонимы, антонимы.

VI. СОЦИАЛЬНОЕ РАЗВИТИЕ

1. Общение со сверстниками:
- избирательно и устойчиво взаимодействует с детьми, может сотрудничать на занятиях.

2. Усвоение социальных норм и правил:
· регулирует свое поведение в соответствии с усвоенными нор​мами и правилами (сдерживает агрессивные реакции, справедливо распределяет роли, помогает друзьям и т.п.).

 Карта развития детей 6—7 лет (подготовительная группа)

I. РАЗВИТИЕ ДЕТСКИХ ДЕЯТЕЛЬНОСТЕЙ

1. Игра:
- отображает в игровых действиях отношения между людьми (подчинение, сотрудничество);

- участвует в распределении ролей и проговаривании замысла игры до ее начала.

2. Рисование:
- изображает предметы с деталями, появляются элементы ком​позиции; замысел опережает изображение.

3. Аппликация:
- владеет разными способами вырезывания (из бумаги, сложен​ной гармошкой, сложенной вдвое и т.п.);

- наклеивает вырезанные фигуры на бумагу, создавая орна​мент или предметную композицию (сюжет).

4. Конструирование:
- создает предметные и сюжетные композиции из строительного материала по образцу, схеме, теме, условиям, замыслу (8 - 10 деталей);

- осваивает разные виды конструирования (из бумаги, природ​ного материала, деталей конструктора), может сочетать их в своих работах.

II. РАЗВИТИЕ ДВИГАТЕЛЬНОЙ СФЕРЫ

1. Развитие моторики (координации движений):

- может бегать, преодолевая препятствия: обежать кегли, про​лезть в обруч и др.;

- подбрасывает и ловит мяч двумя руками с хлопком (5-7 раз);

- может большим пальцем поочередно прикасаться к кончи​кам пальцев той же руки (от мизинца к указательному и обратно).

2. Проявление эмоциональных состояний в движении (впи​сать преобладающие признаки — по результатам наблюдения).

III. УМСТВЕННОЕ РАЗВИТИЕ И РАЗВИТИЕ РЕЧИ 

1. Умственное развитие:

- расставляет по величине 10 и более предметов одинаковой формы;

- использует схему для ориентировки в пространственной ситу​ации;

- распределяет предметы по группам на основе ненаглядного признака (одежда, обувь, посуда);

- может запомнить по просьбе взрослого 6-7 названий пред​метов;

- осуществляет деятельность по правилу на словесном материа​ле и по двум правилам одновременно на наглядном материале (например, отбирает картинки, где присутствуют красный цвет и изображения домика);

- использует незаконченную фигурку как деталь сюжетной композиции;

- может самостоятельно сочинить небольшую сказку или исто​рию по теме.

2. Развитие представлений об окружающем:
- достаточно успешно овладевает сообщаемыми воспитате​лем сведениями об  окружающем (разделы «Я сам», «Рукотвор​ный мир», «Общество», «Живая и неживая природа»);

- самостоятельно получает новую информацию (задает вопро​сы, экспериментирует).

3. Развитие речи:
- правильно произносит все звуки, замечает ошибки в звукопроизношении;

- грамотно использует все части речи, строит сложные предло​жения;

- использует обобщающие слова, синонимы, антонимы, родо​вые и видовые понятия.

- может объяснить значения знакомых многозначных слов.

IV. СОЦИАЛЬНОЕ РАЗВИТИЕ

Общение со сверстниками:
- избирательно и устойчиво взаимодействует с детьми;

- участвует в коллективном создании замысла в игре и на занятиях;

- дает как можно более точное сообщение другому, внимате​лен к собеседнику.

Усвоение социальных норм и правил:
- регулирует свое поведение усвоенными нормами и правила​ми (сдерживает агрессивные - реакции, справедливо распределяет роли, помогает друзьям и т.п.);

- отстаивает усвоенные нормы и правила перед ровесниками и взрослыми. 

Литература

Выготский Л.С. Воображение и творчество в детском возрасте: Психол. очерк: Кн. Для учителя. 3-е изд. М., 1991. 

Контрольные вопросы

1. Охарактеризуйте основные виды детской деятельности в дошкольном возрасте.

2. Назовите главные линии психического развития дошкольника.

3. В чем состоит развивающее значение игровой деятельности, рисования, конструирования и других видов деятельности?

4. Каковы главные показатели умственного развития дошкольника?

5. Опишите основные этапы развития рисования. 

6. Как развивается общение со сверстниками в дошкольном возрасте?

7. Перечислите важнейшие показатели социального развития ребенка.

8. Какие признаки неблагополучного развития дошкольника отмечены авторами при описании нормативных показателей психического развития дошкольника?

9. Каким образом можно использовать представленные показатели психического развития  и развития детских видов деятельности в ходе диагностического обследования дошкольника?

Г.В.Репкина, Е.В.Заика 

[ОЦЕНКА УРОВНЯ СФОРМИРОВАННОСТИ КОМПОНЕНТОВ УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ]
 

[…] Учебная деятельность понимается как особая форма актив​ности ученика, направленная на изменение самого себя как субъекта учения, вследствие чего она и начинает выступать в качестве непосред​ственной основы его развития.

К моменту поступления в школу ребёнок является субъектом раз​нообразных видов деятельности, и у него формируется потребность в расширении сферы реализации себя как субъекта. Однако у него нет потребности в самоизменении, ни тем более — способности к нему. И то и другое может возникнуть, оформиться и развиться лишь в процес​се самого школьного обучения. […]

Развёрнутая во времени картина становления учебной деятельности есть процесс многоплановый, сложный, и ход его может идти многообразными путями. Центральные зависимости определяются тем, как будет обеспечено формирование ведущих ком​понентов этого процесса: мотивов учебной деятельности, особенностей целеполагания, учебных действий, контроля и оценки. Остановимся на краткой их характеристике.

Характеристика мотивов

Мотив является источником деятельности и выполняет функцию побуждения и смыслообразования. Охарактеризовать мотив — это зна​чит ответить па вопрос, ради чего деятельность выполняется. Благода​ря мотиву деятельность не замыкается сама на себя, он её выводит, ориентирует на нечто более широкое, лежащее за сё пределами. Имен​но такая ориентированность и выступает источником деятельности, придавая ей смысл и побуждение. Это нечто более широкое, находяще​еся вне деятельности, должно быть исключительно значимым, важным для личности. Сила мотива определяется степенью этой значимости и, в свою очередь, от силы мотива зависит интенсивность деятельности: мотив выступает, своего рода, ее "энергетической батареей". Деятельность без мотива или со слабым мотивом или не осуществляется вообще, или оказывается крайне неустойчивой. 

Конкретными мотивами учебной деятельности школьника могут быть: интерес, стремление поощрения, страх наказания за неуспехи и др. При этом центральную роль в учебной деятельности играет учебно-познавательный интерес. Именно он, в отличие от других возможных мотивов, только и может обеспечить протекание полноценной учебной деятельности, поскольку он ориентирует ученика непосредственно на процесс решения содержательных учебных задач.

Учебно-познавательный интерес у разных учеников может иметь различную степень интенсивности, принимать различные формы про​явления, актуализироваться с большей или меньшей легкостью, преи​мущественно в одних или других учебных ситуациях и т.п. Все эти осо​бенности проявления учебно-познавательного интереса составляют предмет его диагностики.

Характеристика цели и целеполагания.

Мотив обычно реализуется путем постановки и достижения неко​торой цели. Цель — это представление о конкретном результате, кото​рый должен быть получен. Она выполняет функцию направления дея​тельности. Охарактеризовать цель — значит ответить на вопросы: что именно должно быть достигнуто в результате, на что именно следует направить активность? Чётко определенная цель как бы структурирует, «цементирует» всю систему действий, из которых состоит деятель​ность. Нечёткая же, «размытая» цель делает систему действий «разма​занной», что фактически приводит к разрушению всей деятельности.

Конкретными целями учебной деятельности школьников могут быть: нахождение ответа в задаче, чёткое выполнение действий по ука​занному учителем образцу, выявление способов решения учебной за​дачи, анализ степени соответствия условиям задачи применённого способа и т.д. Возникновение целей, их выделение, определение, осознавание называется целеполаганием. Важно отметить, что оно имеет, по крайней мере, две формы: самостоятельное определение цели в ходе выполнения деятельности как один из этапов её осуществления или определения цели на основе выдвигаемых кем-то требований, задач. В учебном процессе второй случай является едва ли не ведущим, и ему уделяется особое внимание. Дело в том, что предъявляемое ученику со стороны учителя внешнее требование (что именно и как именно надо сделать) далеко не всегда превращается в ту цель, которую ставит себе ученик. Это требование должно быть целиком принято, но так бывает не всегда: внешнее требование может в большей или меньшей степени искажаться, изменятся, что фактически приводит к переопределению цели. […]

Отвлекаясь от всего многообразия вариантов целеполагания, мож​но выделить два основных типа. Целеполагание одного типа обеспечи​вает возможность принятия лишь частных задач на усвоение заданных кем-то образов действий, «готовых» знаний, когда главными промежу​точными задачами становятся — понять, запомнить, воспроизвести. Целеполагание другого типа обеспечивает принятие и затем самостоя​тельную постановку новых учебных задач, в которых основным стано​вится анализ условия, выбор соответствующего способа действий, кон​троль и оценка его применения и т. д. Внутри каждого типа выделяют​ся разные уровни сформированности, которые определяют возможность принять кем-то поставленную задачу или сформулировать её са​мостоятельно.

 Характеристика учебных действий

Реализация мотивов и целей учебной деятельности осуществляет​ся в процессе выполнения учеником системы учебных действий. Оха​рактеризовать учебные действия — это значит описать, что именно и как именно делает ученик в направлении достижения цели. Учебные действия включают в себя конкретные способы преобразования учеб​ного материала в процессе выполнения учебных заданий. Содержание и «глубина» такого преобразования материала может быть различной, она определяется тем составом способов учебных действий, которыми обладает ученик, и степенью их сформированности, освоенное   Бо​гатство освоенных способов и гибкость в их применении в значитель​ной мере определяют степень сложности для ученика учебной деятель​ности.

Конкретные учебные действия чрезвычайно разнообразны и их состав тесно связан с содержанием решаемых учебных задач. Это, на​пример, действия но анализу условия задачи, но выделению сущест​венного в явлении, но применению конкретных грамматических или арифметических правил при выполнении нового задания и т.п. При этом может оказаться, что одни действия у ребенка сформированы хо​рошо, другие недостаточно, и учесть все это многообразие действий чрезвычайно трудно.

Поэтому при оценке сформированности учебных действий следует но возможности отвлечься от конкретного их состава при решении уче​ником той или иной учебной задачи, а учитывать преимущественно лишь их обобщенные характеристики, такие как степень самостоятель​ности ученика в процессе решения задачи, осознание способов осущес​твленного действия, возможность ею осуществления в измененных условиях и т.н. Эти и другие обобщенные характеристики учебных дей​ствий и составляют предмет их диагностики.

Характеристика действия контроля

Условием нормального протекания учебных действий является наличие контроля за их выполнением. Функция контроля заключается в постоянном прослеживании хода выполнения учебных действий, своевременном обнаружении различных больших и малых погрешнос​тей в их выполнении, а также внесении необходимых корректив в них. Без такого прослеживания и таких корректив деятельность может су​щественно отклонится от своею русла, что в конечном счете станет препятствием для решения учебной задачи.

Особенности действия кош роля у разных учеников могут быть различными, и эти различия могут проявляться в степени автоматизированности его протекания (представляет ли он собой развернутое самостоятельное действие или включен в процесс выполнения учебных действий), в его направленности (контролируется процесс выполнения действий или лишь их результаты), в критериях, на основе которых строится контроль (материализованная или идеально представленная схема-образец), во времени ею осуществления (после действия, в процессе действия и до его начала) и т.н. Эти и другие характеристики кон​троля и составляют предмет его диагностики.

Характеристика действия оценки
Оценка выполняет функцию подведения итогов выполненной сис​темы действий и определению того, правильно или неправильно они совершены, а также функцию определения перед решением задачи воз​можности или невозможности ее решить. Итоговая оценка как бы сан​кционирует факт завершения действий (если она положительная) или побуждает ученика к углубленному анализу условий задачи и основа​ний своих действий (если она отрицательная). Оценка, выносимая уче​ником перед решением задачи, позволяет ему адекватно определить свои возможности в ее решении и в соответствии с этим спланировать свою деятельность.

У разных учеников особенности действия оценки различны. Раз​личия состоят в том, испытывает ученик или не испытывает потреб​ность в оценке своих действий, опирается при этом па свою собствен​ную оценку или па отметки учителя, учитывает при этом содержание выполненных им действий или лишь сопутствующие случайные признаки, может или не может заранее оценить свои возможности относи​тельно решения предстоящей задачи и др. Все эти характеристики дей​ствия оценки и составляют предмет ее диагностики.[…]

Уровни сформированности учебных действий
Первый уровень — отсутствие учебных действий как целостных единиц деятельности.
Учебные действия как таковые у ребенка отсутствуют, он способен выполнять лишь отдельные операции, внутренне не связанные друг с другом, поэтому самостоятельно решать учебные задачи он не может. Относительно успешно может копировать действия учителя или друго​го ученика, крайне недостаточно осознавая направленность каждого действия и взаимосвязь между его операциями. Качество такого копи​рования существенно зависит от того, насколько четко учитель выделя​ет и фиксирует отдельные операции. После подобного выполнения за​дания ребенок, как правило, не в состоянии сказать, что и в какой пос​ледовательности он делал, и тем более самостоятельно воспроизвести осуществленное действие, допуская при этом массу ошибок.

Ребенок часто совершает действия и отвечает на вопросы невпопад; приступает к выполнению задания, не зная, как именно он будет дейст​вовать; может поднимать руку, не зная ни вопроса, ни ответа; часто за​бывает, о чем идет речь. Нуждается в развернутой и очень конкретной помощи на каждом этапе выполнения задания. Задачи как единого целого не улавливает и не понимает связи между ее элементами. При внесении малейших изменений в условия задачи или требования к ее выполнению теряется и оказывается беспомощным.

Простейшие навыки вырабатываются с трудом, после многократ​ного показа учителем и большого числа повторений; сформировавши​еся навыки оказываются крайне непрочными.

Среди учебных заданий предпочитает такие, в которых надо следо​вать готовым образцам действий. Задача понять материал заменяется задачей буквального заучивания и буквального воспроизведения.

Включаясь в задание, часто отвлекается, совершает неправильные действия и не достигает требуемого результата.

Второй уровень — выполнение учебных действий в сотрудничестве с учителем.
Ученик способен выделять учебные действия как целостные еди​ницы деятельности и выполнять их при решении задач, однако делает это не самостоятельно, а только в сотрудничестве с учителем. При этом ребенок более или менее отчетливо осознает содержание этих действий и их операционный состав и может рассказать о них или ответить на вопросы. Затруднения возникают в процессе выполнения действий из-за невозможности правильно выполнить отдельные операции или со​отнести их с условиями задачи.

Пытаясь самостоятельно решить задачу, аналогичную только что проанализированной или решенной при помощи учителя, ребенок час​то допускает ошибки. Однако он способен такую задачу решить успеш​но под контролем учителя, — например, если учитель спрашивает:

«Что нужно сейчас сделать? А теперь что нужно делать? А как надо это делать?» и т.п. При этом ребенок плохо осознает связь способов выпол​нения действий с особенностями условия задачи и нередко применяет освоенные способы неадекватно задаче. Даже небольшие изменения в условиях задачи резко затрудняют выполнение учебных действий, даже в сотрудничестве с учителем.

Предпочитает задания, связанные с выполнением действий по постоянному уже освоенному алгоритму.

Может активно участвовать в коллективном обсуждении условий и способа решения задач.

Третий уровень — неадекватный перенос учебных действий.
Ученик пытается самостоятельно использовать усвоенный способ действия при решении новых задач, однако делает это сплошь и рядом неуспешно, т.к. не может «приноровить» усвоенный способ к конкрет​ным особенностям условий новой задачи. Чаще всего это обнаружива​ется в следующей ситуации. Ребенку предлагается новая задача, внеш​не сходная с решавшимися ранее, и он пытается самостоятельно ис​пользовать уже известный ему способ их решения. Однако, перенося усвоенный способ на решение новой задачи, он не в состоянии точно «примерить» его к особенностям именно этой конкретной задачи и в связи с этим внести в него некоторые небольшие коррективы, поэтому решение новой задачи оказывается неуспешным.

При этом важно именно то, что ребенок пытается самостоятельно применить и реально применяет усвоенный им способ, однако в про​цессе применения не соотносит его с условиями новой задачи.

Указание на ошибочность действий ребенка или неправильность полученного результата приводит к тому, что ребенок пытается еще раз, медленнее и более тщательно выполнить те же самые действия. Лишь с помощью учителя ребенок может проанализировать связь спо​соба с условиями задачи, установить несоответствие между ними и перестроить учебные действия. Другими словами, усвоенный способ применяет «слепо», в виде некоторого «застывшего» алгоритма опера​ций, без внесения в него каких-либо изменений, связанных с условия​ми задачи; эти изменения вносятся лишь в сотрудничестве с учителем.

Осознанные действия при сохранении постоянства условий зак​репляются легко и выполняются быстро и точно, затруднения возни​кают лишь при изменении условий.

Четвертый уровень — адекватный перенос учебных действий.
Столкнувшись с новой задачей, не пытается «слепо» применять ус​военный способ, а легко обнаруживает несоответствие между ее услови​ями и известным ему способом, и на основании этого пытается пере​строить известный ему способ, внести в него необходимые коррективы. Однако самостоятельно изменить способ не может, охотно принимает помощь учителя и в сотрудничестве с ним правильно его изменяет.

Достаточно полно анализирует условия задачи и соотносит их с известными ему способами, четко осознает имеющееся между ними несоответствие и готов объяснить расхождение между ними. Активно стремится самостоятельно изменить способ, хотя успеха при этом не достигает.

Легко усваивает косвенную помощь извне (наводящие вопросы, аналогии) и, основываясь на ней, перестраивает способ. Охотно прини​мает содержательную оценку своих действий.

После успешного совместного выполнения задания чаще всего мо​жет правильно объяснить причины своих затруднений и допущенные им ошибки, а также повторить или описать видоизмененный способ действия.

При решении стандартных типов задач действует уверенно и са​мостоятельно, без какой-либо помощи извне.

Пятый уровень — самостоятельное построение учебных целей.
Столкнувшись с новой задачей, ученик самостоятельно строит нужные учебные действия, причем это построение имеет характер раз​вернутого, тщательного анализа условий задачи и ранее усвоенных способов действия. Постепенно, шаг за шагом ученик самостоятельно перестраивает известный ему способ и правильно решает новую зада​чу. Тем самым ребенок самостоятельно осуществляет переход от реше​ния отдельных частных задач к решению целого их класса.

Ученик способен четко анализировать условия задачи и соотно​сить их с имеющимися у него способами действий, по ходу перестрой​ки способа действия применительно к новой задаче способен крити​чески оценивать свои попытки и давать о них отчет. Найденный способ хорошо осознается и может быть легко воспроизведен при решении другой похожей задачи.

Поиск нового способа осуществляется с трудом, неуверенно, с об​ращением к повторному анализу условий задачи, однако ученик на протяжении всего процесса решения задачи работает самостоятельно и допущенные ошибки исправляет сам.

Шестой уровень — обобщение учебных действий,
Овладевая новым способом, не только осознает его состав, но и вы​являет общие принципы его построения (на чем именно он основан, какой принцип лежит «за» ним и порождает его). Столкнувшись с но​вой задачей, использует знание общих принципов построения спосо​бов действий и выводит из них конкретную, необходимую для реше​ния данной задачи систему действий, а не модифицирует известный ему способ действия. За счет опоры на принципы построения общих способов действия новую задачу решает «с хода».

Четко осознает как этот общий принцип, так и особенности его модификации и их связь с конкретными успениями задач, понимает, что различные применяемые при решении задач частные способы имеют общее основание, несмотря на возможные внешние их разли​чия. Новые задачи решает самостоятельно, уверенно. Проявляет твор​ческое отношение к способам действия, стремится их усовершенство​вать или обобщить и делает это успешно.

ТЕКСТ ОПРОСНИКА ПО ОЦЕНКЕ КАЧЕСТВЕННЫХ ОСОБЕННОСТЕЙ УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ УЧЕНИКА И СТЕПЕНИ ВЫРАЖЕННОСТИ СООТВЕТСТВУЮЩИХ КАЧЕСТВ

Часть А (основная)

	№  ВОПРОСЫ 

                         
	ВАРИАНТЫ ОТВЕТОВ

	1. Как ученик реагирует на новый фактический материал (конкретные сведения, факты, слова и пр).
	а) безразлично

б) эмоционально

	2. Как ученик включается в выполнение но​вых практических заданий, решение новых задач на применение хорошо известного способа?
	а) неохотно, безразлично

б) охотно

	3. Отвлекается ли ученик при выполнении новых практических заданий?
	а) очень легко

б) работает сосредеточенно

	4. Задаст ли ученик вопросы по новому фак​тическому материалу?
	а) нет

б) задает

	5. Как относится к ответам учителя на свои вопросы (или на вопросы других учеников)
	а) удовлетворяет любой ответ

б) добивается содержательного ответа

	6. Стремится ли ученик к самостоя​тельному выполнению практических заданий?
	а) нет, охотно прибегает к внешней помощи

б) да

	7. Как ученик реагирует на новый теоретичес​кий материал (выявление существенных признаков понятий, способов действия)?
	а)  безразлично, 

б) эмоционально

	8. Задает ли ученик вопросы по новому теоре​тическому материалу? .
	а) нет (почти никогда)

б) задает

	9. Как ученик реагирует на факт самостоя​тельного решения им задачи?
	а) безразлично

б) эмоционально

	10. Стремится ли отвечать на вопросы по но​вому теоретическому материалу?
	а) нет 

б) да

	11. Бывает ли, чтобы вопросы ученика по ново​му материалу выходили за пределы темы?
	а) нет 

б) да

	12. Пытается ли ученик делать самостоятель​ные выводы из нового материала?
	а) нет 

б) да

	13. Проявляет ли ученик стремление система​тически получать новую информацию вне школы и учебников (читает дополнитель​ную литературу, посещает кружок и т.п.)?
	а) нет (изредка)

б) да

	14. Может ли ученик правильно ответить на вопросы: «Что нужно узнать?» до решения задачи?
	а) нет 

б) да

	15. Может ли ученик ответить на вопросы: «Что ты должен был узнать?» и «Что узнал нового?» — после решения задачи?
	а) нет 

б) да

	16. Различает ли ученик задачи, требующие разных способов решения, если они внеш​не сходны (по сюжету, формулировке эле​ментов условия)?
	а) нет 

б) да

	17. Как ученик включается в решение новой теоретической задач (выделение новых понятий, их свойств, следствий и т.п.)?
	а) не включается

б) включается, но затем теряет ее основную цель, сводит ее лишь к результату

в) включается, сохраняя все существенное содержание цели

	18. Может ли ученик, решив теоретическую задачу, дать содержательное обоснование способов действия?
	а) нет 

б) да

	19. Решив теоретическую задачу, может ли ученик объяснить связь ее способа с уже известным ему?
	а) нет 

б) да

	20. Решив теоретическую задачу, пытается ли ученик ставить сам новые задачи, вытека​ющие из данного способа (принципа)?
	а) нет 

б) да

	21. На что направлена основная активность ученика при решении новых задач?
	а) на копирование действий (указаний) других (учителя, учеников)

б) самостоятельный поиск решения

	22. Может ли ученик самостоятельно расска​зать о своих действиях, решив задачу?
	а) нет 

б) да

	23. Может ли ученик решить новую задачу самостоятельно?
	а) нет 

б) да

	24. Пытается ли ученик при решении новой задачи использовать уже известные ему способы?
	а) нет

б) да, чаще всего неправильно, не вносит изменений

в) да (с учетом изменений в условиях) 

	25. Если ученик использует для решения ка​кой-либо способ, непригодный для данной задачи, может ли он без помощи учителя обнаружить свою ошибку?
	а) нет 

б) да

	26. Может ли ученик внести изменения в ус​военный ранее способ действий в соответ​ствии с условиями новой задачи?
	а) нет

б) только с помощью

в) пытается сделать сам, но не может

г) может самостоятельно

	27. Может ли ученик после неудачных попыток решить задачу правильно, объяснить причину неудач?
	а) практически нет

б) может

	28. Умеет ли ученик па каком-то этапе изучения материала при введении новых способов действия увидеть его принципиальную общность с известными ему ранее и вы​делить этот принцип?
	а) нет 

б) да



	29. Допускает ли ученик при решении знакомых задач одни и те же ошибки?  
	а) да

б) иногда

в) нет

	30. Может ли ученик при решении знакомых задач самостоятельно найти и исправить допущенную ошибку?
	а) нет

б) в некоторых случаях

	31. Умеет ли ученик правильно объяснить ошибку на изученное правило, на приме​нение известного способа?
	а) нет 

б) да

	32. Как поступает ученик, если ему указыва​ют на наличие ошибки (учитель, ученики или родители)?
	а) некритически исправляет

б) исправляет после того, как поймет основание критики

	33. Если ученик применяет для решения за​дачи способ, приводящий к ошибкам, мо​жет ли ученик обнаружить, что причиной ошибки является именно этот способ?
	а) нет

б) только с помощью

в) может самостоятельно

	34. Может ли ученик дать объяснение причи​нам таких ошибок (соотнести способы действий, обосновать пригодность одного и непригодность другого)?
	а) нет 

б) да

	35. Как ученик обосновывает правильность выполнения заданий, решения задач, если не допускает ошибок?
	а) не обосновывает

б) сылается на свои отметки, слова учителя

в) ссылается на образец, правило, схему

г) выделяет содержаильную связь между условиями (особенностями задачи и своими действиями)

	36. Как относится ученик к критике своих действий, решений, знаний со стороны учителя (учеников)?
	а) безразлично

б) эмоционально, но без попыток учета степени справедливости критики

в) стремится разобраться в основании критики

	37. Может ли ученик оценить свои возможно​сти решать новую (еще не разобранную с учителем) задачу?
	а) нет (или учитывает лишь случайные признаки задачи)

б) оценивает, ссылаясь на свои удачи (неудачи) в прошлом опыте

в) ссылается на известное правило (сходных по типу задач)

г) может, если с помощью учителя увидит возможность перестройки известного ему способа

д) может самостоятельно (учитывая все условия задачи и своих действий)


ОБРАБОТКА ПОЛУЧЕННЫХ РЕЗУЛЬТАТОВ И ИХ ИНТЕРПРЕТАЦИЯ.

Обработка полученных результатов с помощью опросника требу​ет известного навыка, так как необходимо учитывать не только конк​ретные ответы на отдельные вопросы, но и степень согласования раз​ных проявлений. Так, ответ на вопрос 3 (часть А) — «Отвлекается ли ученик при выполнении новых практических заданий?» — по варианту «а» (очень легко) может быть дан в тех случаях, когда ученик не обнару​живает учебно-познавательного интереса и не умеет еще ставить по​знавательные цели. Но в такой же мере ученик может отвлекаться от задач этого типа при достаточно высоком уровне развития интереса, и целеполагания, ибо тогда его интересы и цели в большей степени на​правлены на задачи теоретического типа, — в них он видит самое привлекательное и основное в своей деятельности. В таких случаях важен не ответ на данный вопрос, а ответы на другие вопросы, поскольку ос​новными признаками разных уровней оказываются разные особеннос​ти поведения и отношения ученика.

В связи с вышеизложенным более полноценные результаты диаг​ностики уровня сформированное учебной деятельности у учеников того или иного класса с применением данного метода будут получены, если ответы на вопросы обрабатываются психологом (это может быть и школьный психолог, прошедший специальную стажировку при лабо​ратории развивающего обучения). Это не исключает, конечно, и самос​тоятельного анализа своих ответов учителем. В таких случаях предла​гается в качестве основы обработки использовать приведенную ниже таблицу. В ней зафиксированы не все ответы, которые могут быть «приписаны» каждому из уровней, а только наиболее показательные. При сомнениях в оценке необходимо обратиться к основному тексту с описанием уровней сформированности того или иного компонента, чтобы сформулировать более основательную оценку относительно это​го компонента у данного ученика.

Ключ для обработки результатов по оценке уровня сформированности компонентов учебной деятель​ности (с применением опросника)

	Компонеты

учебной

деятельности
	Уровни


	Индексы ответов



	Целеполагание


	1

2

3

4

5

6
	2а,  За,  6а,  16а,  17а

36, 166, 176 .

66, 146, 18а

156, 186, 17в, 19а

196, 20а

206

	Учебные

действия


	1

2

3

4

5

6
	21а, 22а

23а, 24а

66,146,18а

23б, 24в, 25а, 2бв, 27б

28а, 26г

286

	Действие

контроля


	1

2

3

4

5

6
	29а,  Зоа

296, 306, 31а

29в, 316, 326

ЗЗа, 34а,  ЗОв

336, 346

ЗЗв

	Действие

оценки


	1

2

3

4

5

6
	35а, 3ба

356, 35в, 366

35г,  Збв, 376

37в

37г

37д


Контрольные вопросы

1. Назовите и охарактеризуйте основные структурные компоненты учебной деятельности.

2. Формирование каких новообразований связано с учебной деятельностью в младшем школьном возрасте?

3. Кто может выступить в качестве эксперта, оценивающего качественные особенности учебной деятельности младшего школьника?

4. В каких случаях в рамках консультативной практики необходимо оценивать степень сформированности компонентов учебной деятельности школьника?

М.К.Акимова, В.Т.Козлова

ЗНАЧЕНИЕ ДИАГНОСТИКИ УМСТВЕННОГО РАЗВИТИЯ ДЛЯ РЕШЕНИЯ ШКОЛЬНЫХ ПРОБЛЕМ

Диагностика умственного развития, осуществляемая с помо​щью специальных психологических тестов, является обязатель​ным условием и важнейшим звеном обратной связи между школьным обучением и усвоением изучаемого, а также общим развитием ребенка. Имея такой показатель, как умственное раз​витие учащихся, можно помочь в решении проблем общего ха​рактера, возникающих в системе школьного образования: оценки эффективности разных методов обучения, качества учебников и учебных пособий. Кроме того, в конкретных школах, учитывая показатели умственного развития, можно решать многие частные задачи: отбор в спецклассы, сравнение учащихся параллельных классов, подобранных по тому или иному принципу, принятие решений о переводе отдельных учащихся в следующий класс.

Диагностируя умственное развитие школьников на всем протя​жении школьного обучения, можно установить эффективность влияния последнего на каждого из учащихся. Как уже отмечалось, уровень умственного развития ученика тесно связан с его успевае​мостью, влияет на продуктивность его обучения. Низкий уровень умственного развития является одной из наиболее часто встречаю​щихся психологических причин неуспеваемости или слабой успе​ваемости.

Эта причина часто скрыта, неочевидна для наблюдателя, пси​холога, педагога. Недостатки в развитии мышления маскируются будто бы слабой памятью, рассеянным вниманием, что и отмеча​ется чаще всего педагогами и родителями у слабых учеников.

Между тем исследования психологов показывают, что память и внимание неуспевающих и успевающих школьников различаются лишь по включенности в них процессов логического мышления.

Так, психолог Н.И.Мурачковский установил, что слабоуспе​вающие дети дают хорошие результаты при запоминании не свя​занных друг с другом слов, чисел, доступного им по содержанию текста, близкого их жизненному опыту. Однако при запоминании более сложных текстов, где нужно использовать логическую опо​средованную память, тесно связанную с процессом мышления, они имеют худшие результаты по сравнению с другими детьми того же возраста. 

Точно так же при выполнении специальных заданий на внима​ние (корректурная проба) неуспевающие учащиеся показывают результаты не хуже, чем их товарищи по классу. Между тем учи​теля обычно отмечают рассеянность, невнимательность многих неуспевающих. Низкая концентрация внимания у этих детей обу​словлена тем, что они в силу особенностей своего мышления не вовлечены в активную учебную работу, им трудно в ней участво​вать. Поэтому на уроках они часто отвлекаются, вопросы учителя застают их врасплох.

Итак, не память и внимание, а чаще всего специфические осо​бенности мыслительной деятельности (как компонента умствен​ного развития) являются источником трудностей у неуспевающих. Неумение преодолеть трудности в учении приводит нередко к от​казу от активной мыслительной работы. Учащиеся начинают ис​пользовать различные неадекватные приемы и способы выполне​ния учебных заданий, которые психологи называют «обходными путями». К их числу относится механическое заучивание материа​ла или выполнение нового задания тем же способом, каким вы​полнялось какое-нибудь задание раньше.

Учащиеся с недостатками мыслительного процесса при устном ответе пользуются подсказкой, при письменном стараются спи​сать у товарищей и т. д. Неумение и нежелание мыслить достаточ​но часто являются отличительными особенностями неуспеваю​щих, которых иногда называют «интеллектуально-пассивными». Интеллектуальная пассивность - следствие низкого уровня умст​венного развития, отсутствия необходимых интеллектуальных навыков и умений (Л.С.Славина).

Установка на избегание интеллектуального напряжения, ха​рактерная для интеллектуально-пассивных учащихся, выражается в ряде особенностей протекания у них мыслительных процессов поверхностности, инертности, неустойчивости, неосознанности, подражательности.

Поверхностность мыслительной деятельности проявляется в неумении отделить существенное от второстепенного, в установ​лении случайных связей между предметами мысли. Ученики с признаками поверхностности мыслительных процессов испыты​вают трудности при пересказе текста, при составлении плана, те​зисов.

Инертность мыслительной сферы наиболее ярко обнаружива​ется при изменении учебной ситуации, требующем гибкого ис​пользования уже имеющихся знаний и навыков. Школьники, мыслительные процессы которых характеризуются инертностью, склонны к шаблонным приемам умственной работы, к привычно​му ходу мыслей.

Неустойчивость мыслительной деятельности проявляется в пе​реходе от одной системы действий, рассуждении к другой под влиянием случайных признаков, ассоциаций. В учебной деятель​ности школьники с такой особенностью мышления могут не ис​пользовать в нужных случаях усвоенные правила и принципы, как бы забывая о них.

Неосознанность мыслительных процессов проявляется в не​способности ученика изложить ход решения задачи, найти собст​венные ошибки.

Подражательность мыслительной сферы - это стремление ко​пировать уже известные способы решения без учета специфиче​ских особенностей задачи.

Очевидно, что отмеченные особенности интеллектуально-пас​сивных учащихся, являющиеся следствием установки на избегание интеллектуального напряжения, негативно сказываются на учеб​ном процессе.

Трудности в учении очень часто деморализуют ученика и па​губно отражаются на его личности. Испытывая трудности и не осознавая их причин, он не добивается нужного эффекта, даже прилагая максимум усидчивости и старания. Вера в свои силы по​степенно угасает. Если такому ученику своевременно не оказать помощь, то у него может возникнуть неуверенность в себе, кото​рая способна стать устойчивой характеристикой личности.

Неуверенный в себе ребенок отличается несоответствием меж​ду отношением к трудностям и их действительными размерами. Под влиянием неуспеха в решении одной учебной задачи он мо​жет и остальные воспринимать как непосильные для себя. Инте​рес к учению падает. Неуспеваемость может привести такого ре​бенка к изоляции в коллективе, его социальный статус понижает​ся. В крайних случаях возможно возникновение отвращения к школе, отказ от ее посещения. Дружеские связи школьник начина​ет искать во внешкольных компаниях, нередко с отрицательной социальной направленностью.

Итак, сниженный уровень умственного развития и малая успеш​ность учебной деятельности воздействуют на личностное развитие школьника, на весь комплекс его личностных характеристик - моти​вацию, самооценку, уровень притязаний, тревожность, волевые особенности, черты характера: от успеваемости зависят социальный ста​тус ребенка, межличностные отношения, поведение в группе.

Все сказанное делает понятным, почему в педагогической практике важно не только констатировать низкий или высокий уровень умственного развития ученика, но и в случае необходи​мости провести коррекционную работу, позволяющую устранить имеющиеся пробелы. […] 

Контрольные вопросы

1. Охарактеризуйте наиболее распространенные типы проблем, возникающих в ходе учебной деятельности младших школьников.

2. Какие особенности мыслительной деятельности учеников могут служить причиной трудностей в обучении?

3. Каковы конкретные проявления сниженного уровня умственного развития в учебном процессе?

4. Каково влияние недостаточной успешности в школьном обучении на формирование личности младшего школьника?

5. Какие стороны умственного развития младшего школьника необходимо исследовать в процессе психологической диагностики?

 Ж. Пиаже

ПСИХОЛОГИЧЕСКОЕ РАЗВИТИЕ ОПЕРАЦИЙ

С психологической точки зрения опера​ции — это действия, которые перенесены внутрь, обратимы и скоординированы в си​стеме, подчиняющейся законам, которые относятся к системе как к целому. Они пред​ставляют собой действия, которые, прежде чем они стали выполняться на символах, вы​полнялись на объектах. Они перенесены внутрь, так как выполняются в мысли, не утрачивая при этом своего естественного характера действия. Они обратимы в про​тивоположность простым действиям, кото​рые не обратимы. Так, операция соединения может быть немедленно переведена в опе​рацию разъединения, тогда как действие письма слева направо не может быть пере​ведено в действие письма справа налево без выработки нового, отличающегося от пер​вого навыка. Наконец, поскольку эти опе​рации не существуют изолированно, они свя​заны в форму структурированного целого. Так, построение класса предполагает клас​сификационную систему, построение асим​метричных транзитивных отношений — систему сериальных отношений и т. д. Ана​логичным образом построение числовой системы предполагает понимание порядко​вой последовательности: п+1.

С точки зрения психологии критерием появления таких операциональных систем является построение инвариантов, или по​нятий сохранения. В случае включения А<В (т. е. включения коричневых бусинок в состав большего количества деревянных) появление операций A+A'=B и А=В-А' ха​рактеризуется сохранением целого В. Од​нако, пока эти операции не сформированы, В уничтожается, поскольку оно делится на свои части А и А'. Сохранение выступает, таким образом, как результат операциональ​ной обратимости.

В построении операций можно выделить четыре основные стадии, занимающие пе​риод от рождения до зрелости.

(1) Сенсомоторный период (0-2 года). До овладения языком маленький ребенок способен выполнить только не требующие мыслительной деятельности моторные действия. В этих действиях, правда, проявля​ются некоторые черты интеллекта, как мы его себе обычно представляем: например, чтобы укрыться, ребенок набрасывает на себя одеяльце.

Однако сенсомоторный интеллект по сво​ему характеру еще не является операциональным, так как действия детей еще не пе​ренесены внутрь, в форму представлений (мысли). Но практически даже в таком типе интеллекта вырисовывается определенная тенденция к обратимости, что является уже признаком построения определенных инва​риантов. […]

 (2) Дооперациональная мысль (от 2 до 7 лет). К полутора-двум годам у ребенка по​является символическая функция: язык, символическая игра (начало произвольных выдумок), отсроченная имитация, воспро​изводящая событие спустя некоторое время, и определенный тип внутренней имитации, являющийся основой для развития образно​го мышления. И именно на базе символи​ческой функции «формирующего представ​ления» (representation formation) становит​ся возможной интериоризация действия в мысль. Область функционирования ин​теллекта становится значительно более ши​рокой. К действиям, порождаемым непос​редственным пространственным окруже​нием ребенка, прибавляются осознания действий прошлого (как результат расска​занных историй), а также действий, не свя​занных с данным местом нахождения ребен​ка. Появляется как мысленное разделение объекта, так и собирание его по частям, и т. д. Однако практическая обратимость сенсомоторного периода совершенно недоста​точна для решения всех встающих перед ребенком задач — большинство из них тре​бует привлечения особых психологических операций.

Ребенок не может сразу построить такие операции — требуются годы подготовки и организации. Фактически намного труднее правильно воспроизвести действие в мысли, чем выполнить его на уровне поведения. Например, ребенок двух лет может коорди​нировать в группу свои движения от одного места к другому (когда он ходит по комнате или в саду); такая же координация имеет место при поворачивании предметов. Но прежде чем он сможет точно представить свои действия в мышлении, воспроизвести их по памяти с помощью предметов, плана комнаты или сада или мысленно предста​вить себе положение предметов, обращаясь к плану, проходит большой период времени.

Для всего периода от 2 до 7 лет характер​но отсутствие обратимых операций и понятий сохранения для более высокого уровня развития, чем сенсомоторный. Например, когда ребенок от 4 до 6 лет переливает жид​кость или перекладывает бусинки из одной стеклянной бутылки в другую, отличную от первой по форме, он верит, что действитель​ное количество жидкости или бусинок во второй бутылке в результате этого процесса возрастает или уменьшается. Он уверен, что две палки одинаковой длины равны, если их конечные точки совпадают, но если мы не​много сдвинем одну из них относительно другой, то он решит, что палка удлинилась. Ребенок считает, что расстояние между дву​мя предметами изменится, если между ними положить третий предмет. Когда равные ча​сти берутся от двух равных целых фигур, у него нет уверенности в том, что оставшиеся части равны, если они различаются по своей конфигурации. Везде, где речь идет о непре​рывных или дискретных величинах, прихо​дится сталкиваться с точно такими же явле​ниями — с отсутствием элементарнейших форм сохранения, что, в свою очередь, явля​ется результатом отсутствия операциональ​ной обратимости. Это становится непосред​ственно очевидным, когда имеется конфликт между воспринимаемой конфигурацией и логикой. Таким образом, суждениям ребен​ка данного уровня о количестве недостает систематической транзитивности. Если даны две равные величины А и В и затем две рав​ные величины -В и С, то ребенок может установить равенство каждой пары (А=В и В=С),' равенство же первой величины А и последней С он не фиксирует.

В свое время мы охарактеризовали этот период как «дологический». Наши рецензенты Исаакс, Хазлет и многие другие спра​ведливо критиковали такую характеристи​ку, поскольку в ее первоначальном обосно​вании, которое тогда представлялось удовлетворительным, кое-что оказалось не совсем правильным. Исходя из постулата, что все логические проблемы возникают в первую очередь из действий с объектами, мы можем теперь сказать, что этот период сле​дует охарактеризовать как дооперациональный. Тогда наша позиция оказывается иден​тичной позиции наших критиков, если рас​сматривать логику как имеющую своим существенным основанием операции, но при условии, что первые операции возникают обычно только в возрасте 7—8 лет и притом в конкретной форме (т.е. они выполняются на объектах), тогда как вербальные или про​позициональные операции возникают лишь к 11—12 годам.

(3) Конкретные операции (от 7 до 11 лет). Различные типы мыслительной деятельнос​ти, возникшие в течение предшествующего периода, достигают, наконец, состояния «подвижного» равновесия — они становятся обратимыми (оказывается возможным возвра​щение к начальному положению, или к исход​ной точке). Логические операции, таким об​разом, вырастают как продукт координации действий соединения, разъединения, упоря​дочивания и установления соответствий, об​ретших форму обратимых систем.

До сих пор мы рассматривали операции, выполняемые только на самих предметах. Такие конкретные операции принадлежат к логике классов и отношений, причем в них не принимается в расчет всеобщность воз​можных преобразований классов и отноше​ний (их комбинаторные возможности). Для того чтобы выяснить как положительные свойства этих операций, так и то, в чем они ограничены, необходим тщательный анализ.

Одной из первых важных операциональ​ных систем является классификация, или включение классов друг в друга (например, «воробьи (А) < птицы (В) < животные (С) < живые существа (D)»; можно привести мно​го других подобных систем включений клас​сов). Такая система допускает следующие операции: 

А+А'=В; В+В'=С и т. д. (где АхА'=0; ВхВ'=0  и т. д.); В-А'= А; С-В'=В и т. д.

Мы видели, почему эти операции необ​ходимы для построения отношения включения.

Вторая столь же важная операциональ​ная система — сериация, или объединение асимметричных транзитивных отношений в систему. Например, ребенку дается опреде​ленное число неравных отрезков А, В, С, D... и ему нужно расположить их в порядке возрастания длины. Если отрезки суще​ственно неравны, то не возникает никакой логической проблемы, и ребенок может по​строить серию, основываясь на одном наблюдении. Но если вариации в длине ма​лозаметны, то отрезки должны сравнивать​ся одновременно по два, прежде чем их мож​но будет расположить в такую серию. При этом наблюдается следующее. В среднем до 7 лет ребенок не в состоянии двигаться систематически; он сравнивает произвольно выбранные пары BD, АЕ, CG и т.д., а затем корректирует результаты. Начиная с 7 лет он использует систематический метод: сна​чала выбирает наименьший из элементов, потом наименьший из оставшихся и т. д. и таким путем легко строит серию. Этот ме​тод предполагает способность к координа​ции двух инверсных отношений: Е > D, С, В, А и Е < F, G, Н, и т. д. Если мы через а обозначим отношение, выражающее разли​чие между А и В, через b — различие между А и С, через с — между А и D, а через а' — различие между Б и С, через b' — между С и D, через с' — между D и Е и т. д., то по​лучим следующие операции:

а +а'=b; b+b'=с и т. д. b-а'=а; с-b'=b и т. д.

На протяжении рассматриваемого пери​ода появляются и другие системы, имеющие мультипликативный характер. Например, ребенок может классифицировать объекты, рассматривая их со стороны двух характе​ристик одновременно: площадь (А1) или не-площадь (А1') и красное (А2 или не-красное (А'2). В этом случае можно построить табли​цу с двойным входом, или матрицу […]

Аналогичным образом дети приобретают способность мультипликации отношений, употребляя таблицы различных типов, раз​личные виды соответствия и т. д.

Эти различные системы логических опе​раций очень важны, в частности, для пост​роения понятия числа, времени, движения, а также для построения различных геомет​рических отношений (топологических, про​ективных и евклидовых). В этой связи осо​бенно интересно проанализировать, как си​стема положительных и отрицательных целых чисел и система линейных мер стро​ятся в тесной связи с операциями классов и отношений, но на основе методов, которые порой существенно отличаются от соответ​ствующих методов логики. Для постав​ленной нами цели, однако, рассмотрение деталей такого построения не является не​обходимым.

Важно подчеркнуть, что, несмотря на ряд достижений ребенка в логической технике в период конкретных операций, сам по себе этот период ограничен по сравнению с пос​ледующим периодом в двух существенных отношениях.

Первое из этих ограничений определяет​ся недостаточно формальным характером операций этого уровня. Формальные опера​ции еще не полностью отделены от конкрет​ных данных, к которым они применяются. Другими словами, операции развиваются последовательно в каждой предметной обла​сти, не достигая пока еще полной всеобщ​ности. В результате происходит постепен​ное структурирование этих областей.

Когда, например, мы показываем ре​бенку два глиняных шарика одинаковой величины и веса и придаем одному из них форму колбаски или блина, то при этом возникает проблема сохранения трех ти​пов: (1) содержит ли измененный шарик такое же количество вещества, как и прежде, (2) такой же вес, (3) такой же объем, измеряемый количеством вытес​ненной воды?

Сохранение вещества, которое в первый период при изменении воспринимаемой конфигурации отсутствовало (ребенок употребляет, например, такие аргументы, как «здесь больше глины, так как эта вещь длиннее» и «здесь меньше, так как она тоньше» и т. д.), для детей от 7 до 8 лет воспринимается как логическая необходи​мость и обосновывается следующими тре​мя аргументами: (а) предмет только удли​нился (или укоротился) и легко можно вос​становить его прежнюю форму (простая об​ратимость); (Ь) он удлинился, но то, что он приобрел в длине, он потерял в толщине (композиция отношений через обратимую композицию); (с) ничего не прибавлено и не убавлено (операция идентичности, при​водящая снова к первоначальному положе​нию, — продукт прямой и инверсной опе​раций). Но те же самые дети отрицают со​хранение веса по причинам, аналогичным тем, на которые ссылаются дети до 7 лет при отрицании сохранения вещества — длиннее, тоньше и т. д. Только к 9—10 го​дам они допускают сохранение веса, при​чем приводят в подтверждение те же три аргумента (а), (b), (с), формулируя их точ​но в таких же терминах. При этом, одна​ко, обнаруживается, что дети этого возра​ста отрицают сохранение объема, делая это по тем же самым причинам, по которым они отрицали сохранение вещества и веса. Наконец, в возрасте 11—12 лет они опять употребляют аргументы (а), (b), (с), чтобы обосновать сохранение объема!

Мы получим аналогичные результаты, если будем изучать сохранение вещества, веса и объема на других примерах, скажем, с растворением куска сахара или намачи​ванием жареной кукурузы в воде. Факти​чески же нам вполне достаточно однажды найти отсутствие соответствия. Например, дети от 7 до 8 лет могут расположить пред​меты в серию соответственно их длине или размеру, но обычно лишь к 9—10 годам они приобретают способность составлять серии по весу (ср. серию весов в тестах Бине-Симона). Транзитивный характер равенств в случае длин ребенок осознает в 7—8 лет, но для весовых отношений ту же транзитив​ность он понимает только к 9—10 годам, для объемов — к 11—12 годам.

Короче говоря, все области опыта (фор​ма, пространство, вес и т. д.) поочередно преобразуются в структуры посредством группы конкретных операций, и постепен​но происходит построение инвариантов (или понятий сохранения). Эти операции и ин​варианты не могут быть генерализованы сразу во всех областях, поэтому происходит постепенное структурирование различных предметных сфер с запаздыванием во вре​мени на несколько лет для различных обла​стей или содержаний. Это объясняет, почему конкретные операции не могут образовать систему формальной логики  - они не полностью формализованы, ибо форма еще не полностью отделена от содержания. […] 

Контрольные вопросы.

1. Какой аспект интеллектуального развития позволяют оценить задания Пиаже?

2. Каковы основные признаки интеллектуальных операций?

3. Охарактеризуйте качественные особенности дооперациональной и конкретно-операциональной стадий развития интеллекта.

4. Каковы критерии перехода ребенка от дооперациональной к конкретно-операциональной стадии развития интеллекта?

5. Какие логические операции, согласно Пиаже, имеют особое значение для умственного развития ребенка? 

6. Опишите схему экспериментально-диагностической пробы на определение понимания ребенком сохранения количества.

Ж.Пиаже, Б.Инельдер

ЗАДАНИЯ НА ОПРЕДЕЛЕНИЕ УРОВНЯ УМСТВЕННОГО РАЗВИТИЯ РЕБЕНКА

Задача 1. Построение числовой эквивалентности или взаимно-однознач​ного соответствия (Piaget J., Szeminska A., 1952).

Материалы: 12 красных и 12 синих фишек (или 12 яиц и 12 подста​вочек для яиц).

Методика проведения: 7 красных фишек (или подставочек для яиц) выстраиваются в ряд (на расстоянии 2 сантиметров друг от друга).

Пункт /. Испытуемого просят положить столько же (такое же чис​ло, ровно столько) синих фишек (или яиц), сколько красных (или подста​вочек для яиц) — не больше и не меньше. Ребенку позволяют свобод​но манипулировать с фишками, пока он не объявит, что окончил работу. Затем психолог спрашивает: «Что у тебя получилось? Здесь столько же синих фишек, сколько красных? Как ты это узнал? Ты мог бы это объ​яснить еще кому-то? Почему ты думаешь, что фишек поровну?» К следу​ющему пункту приступают после того, как ребенок установит правиль​ное взаимно-однозначное соответствие элементов в двух рядах. Если это ребенку не удается, психолог сам устанавливает фишки во взаимно-одно​значном соответствии и спрашивает у испытуемого, поровну ли фишек в рядах. Можно также в качестве исходного момента задачи использовать и неравное число элементов, если на этом настаивает ребенок.

Пункт 2. Испытуемого просят сдвинуть красные фишки (или подста​вочки для яиц) друг с другом так, чтобы между ними не было промежутков (если необходимо, психолог сам делает это), затем ребенка спрашивают:

«А теперь поровну красных и синих фишек (подставочек для яиц)? Как ты это узнал? Ты мог бы это объяснить?» Если испытуемый говорит, что те​перь не поровну, его спрашивают: «Что надо сделать, чтобы снова стало поровну?» Если испытуемый не отвечает, психолог задает такой вопрос:

«Нужно ли нам добавить сюда несколько фишек (указывает на ряд, где, по мнению испытуемого, фишек меньше)?» Или задается такой вопрос:

«Может быть, мы должны убрать несколько фишек отсюда (указывая на ряд, где, по мнению ребенка, их больше)?»

Для того чтобы оценить уверенность ответов ребенка, психолог пред​лагает контраргумент в виде вымышленного диалога: «А знаешь, один мальчик мне сказал... (далее повторяются слова испытуемого), а другой не согласился с ним и сказал...». Если ребенок не меняет своего ответа, психолог может пойти еще дальше: «Этот мальчик сказал, что фишек по​ровну, потому что их не прибавляли и не убавляли. Но другой мальчик сказал мне, что здесь больше, потому что этот ряд длиннее... А ты как ду​маешь? Кто из них прав?» Если испытуемый меняет свои первоначаль​ные ответы, несколько подпунктов задачи повторяются. (В этой и других задачах на сохранение количества используются одни и те же контраргу​менты, поэтому далее мы специально их не описываем.)

Возрастной диапазон: от 3 до 7 лет.

Задача 2. Сохранение количества жидкого вещества (Piaget J., Szeminska A., 1952).

Материалы. 2 одинаковых стакана A и A* (около 5 см в диаметре и 8 см высотой), один узкий и высокий стакан — N (около 3 см в диаметре и 12 см высотой), второй стакан более широкий и низкий — W (около 7 см в диаметре и 4 см высотой), 4 одинаковых маленьких стаканчика объемом по 1/4 от объема стакана А — L1, L2, L3, L4, 2 бутылки, содер​жащие подкрашенную воду (например, одна с красной водой, другая — с зеленой).

Методика проведения. Вначале психолог получает от ребенка под​тверждение того, что стаканы A и A* одинакового размера. Затем он на​ливает воду (или сок) из одной бутылочки в стакан A и просит ребенка взять другую бутылочку и налить такое же количество в стакан A*: «На​лей ровно столько же — не больше и не меньше». Если испытуемому трудно перелить жидкость самостоятельно, психолог может сделать это вместо него, попросив, однако, ребенка остановить его, когда в обоих стаканах станет одинаковое количество воды. Расспрос ребенка по пово​ду задачи начинается после подтверждения ребенком того, что в обоих стаканах воды поровну. Если получить подтверждение не удается, задача может быть выполнена с неравными количествами (тогда речь должна идти о сохранении неравенства).

Пункт I. Психолог говорит ребенку, что сейчас перельет сок из ста​кана A в стакан N, и спрашивает: «Как ты думаешь, высоко ли поднимет​ся сок? Будет ли в стаканах A и N сока поровну или нет?» Затем психолог переливает сок из стакана A в стакан N и наблюдает за тем, удивлен ли ребенок. Испытуемого спрашивают: «А ты знал, что сок так поднимет​ся?» Какой бы ни был ответ ребенка, далее психолог спрашивает: «У нас поровну в стаканах сока для питья? Или у одного из нас больше? Как ты это узнал? А как это можно объяснить?» Если испытуемый отрицает со​хранение, психолог спрашивает: «Что нужно сделать, чтобы у нас в ста​канах было одинаковое количество сока для питья?» Ребенку разрешает​ся добавить или отлить жидкость. После этого испытуемого спрашивают: «А если я теперь перелью сок из стакана N в стакан A, насколько высоко поднимется сок? Будет ли в стакане A столько же сока, сколько в N? Как это можно объяснить?» Далее жидкость переливается обратно в стакан A, и ребенку задают те же вопросы, что и вначале. В случае необходимо​сти количество жидкости в стаканах может быть изменено таким обра​зом, чтобы ребенок согласился с равенством.

Пункт 2. Жидкость переливается из стакана A* в стакан W. Экспери​ментатор производит те же действия, что и в пункте 1.

Пункт 3. Жидкость переливается из A* в L1, L2, L3, L4 (4 маленьких стаканчика должны вмещать то же количество жидкости, что и стакан A*). Экспериментатор задает те же вопросы, что и в первых двух пунктах, но сравнение касается жидкости в стакане A, с одной стороны, и жидко​сти, содержащейся во всех 4 маленьких стаканчиках вместе взятых, с другой.

Варианты. Если испытуемый, которому исполнилось 6—7 лет — возраст, когда от ребенка ожидают, что он уже овладел понятием сохра​нения, отрицает сохранение количества, психолог возвращается к началу задачи и просит ребенка каждый раз уравнивать количество жидкости, подливая или отливая ее. Как только, по мнению ребенка, достигается равенство жидкости в сосудах, ее немедленно переливают в исходный стакан. Если испытуемый признает различие количества жидкости в двух стаканах (или видит разницу ее уровней), психолог предлагает ребенку: «Сделай так, чтобы было одинаково». Если ребенок действительно до​бавляет или отливает некоторое количество жидкости (что случается до​вольно часто), психолог начинает задание с меньшим количеством жид​кости в стаканах A и A* так, чтобы после переливания в стаканы разной формы уровни жидкости не слишком различались. (В этом случае испы​туемый иногда признает, что жидкости по-прежнему одинаково: «Я ви​дел, что необходимо перелить почти всю жидкость в стакан N, чтобы было поровну».)

Возрастной диапазон: от 3 до 8 лет.

Задача 3. Сохранение количества вещества (Piaget J., Inhelder В., 1974).

Материалы: 2 шарика из пластилина разных цветов. 

Методика проведения. Психолог говорит: «У меня есть два шарика из пластилина. Как ты думаешь, поровну в них пластилина или нет?» При необходимости шарики корректируются так, чтобы ребенок согласился с равенством. Если испытуемый все равно не признает равенства, речь в задаче можно вести о сохранении неравенства. Если ребенку трудно рас​суждать о равенстве количества вещества, содержащегося в двух шари​ках, психолог может предложить некоторый съедобный материал (напри​мер, тесто для пирога) и задавать вопросы о том, как «получить такое же количество еды».

Пункт I. Психолог просит ребенка раскатать один из шариков в до​вольно тонкую колбаску. (Если ребенку это трудно, психолог сам раска​тывает шарик.) Затем задаются следующие вопросы: «Как ты думаешь, в колбаске столько же теста, как и в шарике, или нет? Где больше: в шари​ке или колбаске?» Психолог также просит ребенка объяснить его ответ. Если испытуемый не признает сохранения количества, психолог продол​жает задавать вопросы: «Если я переделаю колбаску в шарик, что у нас получится? Будет ли пластилина в шариках поровну? Или в одном из них будет больше, а в другом — меньше?»

Пункт 2. Один из шариков превращается в блин (или в булочку). Эк​спериментатор задает те же вопросы, что и в пункте 1.

Пункт 3. Один из шариков разрезается на маленькие кусочки. Далее экспериментатор продолжает беседу, как в пункте 1. Психолог должен ясно показать, что вопросы о количестве касаются сравнения между все​ми кусочками, с одной стороны, и шариком, с другой.

Можно использовать и иные преобразования шарика, например в ко​льцо или змею, чтобы выяснить, что вызывает затруднения у ребенка, и пролить свет на возможные противоречия. В целом важно обращать вни​мание на неустойчивость ответов, колебания, компромиссы и т.д., а так​же аргументы, приводимые испытуемым.

Варианты: (1) Психолог просит испытуемого выполнять преобразо​вание медленно, обращая внимание на форму предмета, ощупывая его руками. Психолог может попросить испытуемого расплющить шарик од​ной рукой, а другой рукой ощупать его размеры (преобразование следует выполнить путем нескольких постепенных изменений). После каждого небольшого изменения ребенку задается вопрос о соотношении коли​чества пластилина в сравниваемых предметах. Затем испытуемого просят выполнить противоположное преобразование: снова превратить блин в шарик, опять действуя в несколько приемов. Далее испытуемому надо предсказать, что будет с количеством пластилина, когда шарик изменит свою форму: будет ли пластилина в нем больше или меньше? Если замет​но, что аргументация испытуемого явно совершенствуется, психолог воз​вращается к первоначальной процедуре.

(2) Психолог показывает 3 шарика одинакового размера — A, B, C. Испытуемого просят изменить шарик В, сделав его немного похожим на колбаску, после чего психолог и сам придает шарику C форму колбаски. Испытуемого просят сравнивать А и В, В и C, А и C на различных этапах процесса их трансформации. Этот вариант позволяет психологу оценить способность испытуемого к объяснению на основе транзитивности. Эти варианты особенно интересны по отношению к испытуемым, которые в своих ответах традиционной задаче не признают сохранения. 

Возрастной диапазон: от 5 до 9 лет.

Задача 4. Сериация предметов по длине (Piaget J., Szeminska A., 1952).

Материалы: набор из 10 маленьких палочек от 10,6 до 16 см длиной, причем каждая отличается по длине от следующей на 0,6 см; тот же са​мый набор из 10 палочек, наклеенных параллельно на куске картона, каждая на расстоянии 1,5 см друг от друга, основания палочек выравнены в одну линию; 10 маленьких палочек от 10,3 до 15,7 см длиной; экран (30 х 50 см).

Методика проведения. Испытуемому дается первый набор палочек, собранных в кучку.

Пункт 1. Сериация без экрана. Психолог говорит: «Мне хотелось бы, чтобы ты разложил эти палочки на столе по порядку, одну к другой так, чтобы из них получилась лестница. Можешь рассказать, как это де​лается?» При необходимости психолог может продемонстрировать, чего он хочет: для этого он должен положить две первые палочки в правиль​ном восходящем порядке и попросить испытуемого продолжить. Психо​лог отмечает, как испытуемый выбирает каждую палочку, а также поря​док, в котором они располагаются, и форму получающейся «лестницы». Если испытуемый выстраивает палочки так, что их верхние концы обра​зуют более или менее правильную восходящую линию, но не обращает внимания на линию основания палочек, психолог просит построить «ле​стницу получше (более правильную лестницу)» и может оказать помощь, разложив несколько палочек. После того как испытуемый закончил, пси​холог говорит: «Расскажи мне, как ты выбирал палочки».

Пункт 2. Включение третьего набора в набор палочек, прикреп​ленных к картонному прямоугольнику. Испытуемому дают картонку с наклеенными на нее палочками и палочки из третьего набора в следую​щем порядке (1 — самая длинная палочка): 3, 9, 1, 8, 5, 10, 6, 4, 7, 2. По​давая палочки, психолог одновременно спрашивает: «Если ты должен найти место для этой палочки среди тех, что уже наклеены, куда ее следу​ет поместить?» Психолог наблюдает за стратегией действий испытуемого и фиксирует ее.

Пункт 3. Упорядочивание палочек за экраном. Между испытуе​мым и психологом помещается экран. Психолог говорит: «На этот раз я собираюсь положить палочки строго по порядку, чтобы у нас была пра​вильная лестница. Ты будешь подавать их мне по одной и по порядку, так, как нужно, чтобы у нас получилась лестница». Психолог не должен по​зволять испытуемому выстраивать лестницу на столе прежде, чем пода​вать палочки. Если испытуемый делает ошибку, экран приподнимается так, чтобы были видны уже разложенные палочки и испытуемый имел возможность исправить ошибку. Когда испытуемый подает психологу пя​тую или шестую палочку, его спрашивают: «А какой длины будет следую​щая палочка?» (предполагается, что ребенок сравнит ее как с палочками, которые уже расположены за экраном, так и с палочками, которые еще предстоит включить в серию).

Замечания. Эта задача представляет интерес с точки зрения анализа способности испытуемого планировать свои действия.

Возрастной диапазон: от 4 до 8 лет.

Задача 5. Классификация предметов по разным критериям (Pia​get J., Inhelder B., 1964).

Материалы: а) геометрические фигуры, вырезанные из картона (2 крас​ных и 2 синих круга диаметром 25 мм; 2 красных и 2 синих круга диамет​ром 50 мм; 2 красных и 2 синих квадрата со стороной 25 мм; 2 красных и 2 синих квадрата со стороной 50 мм); b) изображения людей на кар​точках размером 8 х 8 см по одному персонажу на одной карточке — чет​веро мужчин (полицейский, клоун, футболист и мужчина в вечернем кос​тюме), четыре женщины (в шляпке, с корзиной, с ведром и на лыжах), четверо мальчиков (с ранцем, с сумкой для покупок, бегущий мальчик и играющий в футбол), четыре девочки (с сумочкой, девочка с собакой и де​вочка с куклой, бегущая девочка); c) изображения 8 различных транс​портных и перевозочных средств (также на карточках размером 8 х 8 см) с мотором и без него, двухколесных и четырехколесных (например, лег​ковой автомобиль, грузовик, детская коляска, тележка из супермаркета, мотоцикл, мотороллер, велосипед, детский самокат).

Методика проведения. Все карточки с изображением предметов и геометрические фигуры кладутся на столе в порядке, описанном выше, и испытуемого просят назвать их: «Расскажи мне, пожалуйста, что ты здесь видишь».

Пункт 1. Спонтанная классификация. Психолог спрашивает ре​бенка: «Ты можешь положить вместе те предметы, которые подходят друг к другу, т.е. сочетаются?» Когда испытуемый закончил работу, психолог спрашивает: «Почему ты положил эти карточки вместе? А те отдельно? Как можно назвать эту кучку? А ту?» Если испытуемый самостоятельно делит предметы на 2 группы, то пункт 2 пропускается.

Пункт 2. Деление предметов на две категории (дихотомизация). Испытуемому говорят, что теперь он должен разложить меты на 2 кучки: одну кучку — на один лист бумаги, другую — на другой. После того как ребенок закончит эту работу, психолог спрашивает: «Почему ты эти предметы положил вместе? Как можно назвать эту кучку? Если испытуемый затрудняется в нахождении названия для данной груп​пы, его просят перечислить входящие в нее предметы. Психолог может также добавить неподходящий предмет в одну из кучек и спросить: «Если я положу этот предмет сюда, как ты на это посмотришь? Почему? Почему нет?»

Пункт 3. Первое изменение критерия. Психолог вновь перемеши​вает предметы и спрашивает ребенка: «Ты можешь разложить их на две кучки каким-нибудь другим способом?» Если ребенок повторяет первое решение, психолог говорит: «Ты уже так делал, а ты можешь найти дру​гой способ деления их на 2 кучки?» При необходимости психолог сам на​чинает раскладывать предметы по-другому и предлагает испытуемому продолжить эту работу. Беседа ведется по типу беседы, приведенной в пункте 2.

Пункт 4. Второе изменение критерия. Психолог спрашивает: «Ты можешь найти еще один способ, чтобы разложить эти предметы на 2 куч​ки?» Разговор между психологом и испытуемым ведется таким же обра​зом, как и в пунктах 2 и 3.

Замечания. I) Полезно спросить ребенка о том, как он собирается действовать еще до начала его работы по сортировке предметов на груп​пы: «А ты можешь сказать мне, как ты будешь это делать? Какие предме​ты ты положишь вместе? Почему?»

2) Можно также использовать в задаче и меньшее число предметов, например, геометрические фигуры и карточки с изображением людей или геометрические фигуры и карточки с изображением транспортных средств, отметив возможные изменения в стратегиях ребенка. Возрастной диапазон: от 3 до 10 лет.

Задача 6. Включение классов (Inhelder В., Sinclair H., Bovet М., 1974).

Материалы: 12 апельсинов (A) (в качестве фруктов используются небольшие пластмассовые муляжи), 12 яблок (Я), 2 лимона (Л), 2 груши (Г), 1 банан (Б); 2 куклы — мальчик и девочка; 2 корзинки.

Методика проведения. Психолог просит ребенка назвать фрукты и убеждается, что обобщающее слово «фрукт» («фрукты») ему известно. Две куклы — у каждой по корзинке — ставятся на стол.

Пункт 1. Два набора. Психолог кладет в корзинку мальчика следую​щий набор фруктов: ААААЯЯ. Испытуемому предлагают: «Положи во вторую корзинку больше яблок, потому что девочка больше любит ябло​ки, чем апельсины, но положи фруктов столько же, чтобы их было поров​ну в обеих корзинках и никому не было обидно».

Варианты, 1) Психолог кладет в корзинку одной куклы набор ЯЯААЛЛ и предлагает ребенку положить в корзинку другой куклы боль​ше апельсинов, но так, чтобы общее количество фруктов осталось таким же. 2) Психолог кладет в одну корзинку ЯЯЯАГБ и просит ребенка поло​жить в другую корзинку «столько же фруктов, но меньше яблок».

Пункт 2. На столе стоит только одна корзинка. Психолог кладет в нее ЯЯЯЯЯАГЛ и спрашивает: «Там больше яблок или больше фруктов? Как ты узнал? Ты можешь это объяснить?» Затем в корзину помещают набор АААЯЯЯ и спрашивают ребенка: «В корзине больше фруктов или апель​синов? Или тех и других поровну? Как ты узнал? Как это можно объяс​нить?» Наконец психолог кладет в корзину ЯЯЯЯЯЯЯЯ и спрашивает:

«Там больше яблок, чем фруктов, или тех и других поровну? Как ты уз​нал? А как это можно объяснить?»

Возрастной диапазон: от 5 до 10 лет.

Задача 7. Классификация животных (Piaget J., Inhelder В., 1964).

Материалы: 25 карточек (6х6 см) с изображением 5 пуделей (A), 5 собак других пород {В), 5 животных, но не собак (C), книг, деревьев; 3 прозрачных конверта различного размера, 3 таблички, на которых на​писаны слова «пудели», «собаки» и «животные».

Методика проведения. Психолог сначала просит испытуемого на​звать всех животных и все предметы, нарисованные на карточках.

Пункт 1. а) Спонтанная классификация. Ребенка спрашивают:

«Можешь ли ты положить вместе карточки, которые подходят друг к друry? Сделай несколько кучек из тех карточек, которые чем-то похожи друг на друга». После выполнения этого задания, психолог спрашивает ребен​ка, как можно назвать получившиеся кучки, b} Классификация по ука​занию. Ребенка спрашивают: «Можешь ли ты разложить карточки на 3 кучки?» Если он выполняет это задание, психолог просит назвать каж​дую кучку. Если испытуемый затрудняется, психолог сам делит карточки на 3 кучки, выкладывая их по 1 или 2, и, при необходимости, доводит классификацию до конца. После этого психолог дает ребенку три конвер​та и предлагает положить кучку А в самый маленький из них, кучку В — в конверт побольше, а кучку С — в самый большой конверт. Испытуемого спрашивают, считает ли он такую классификацию хорошей и почему. Таб​лички с названиями можно положить на конверты.

Пункт 2. а) Иерархическая классификация. Психолог спрашивает:

«Можем ли мы вложить этот конверт (пудели) в этот конверт (собаки) и на нем написать «собаки»? Почему? Как это можно объяснить?» Затем психолог берет одну из карточек с изображением собаки, которая не яв​ляется пуделем, и, начиная вкладывать ее в конверт, в котором карточки с изображениями пуделей, спрашивает: «Правильно ли я поступлю, если положу эту карточку к карточкам, на которых изображены пудели, и оставлю ту же табличку с надписью «пудели»? Почему? Почему нет?» Подобные вопросы задаются далее относительно карточек с изображени​ями собак и животных, не являющихся собаками, в} Вычитание клас​сов. Психолог спрашивает: «Если кто-то заберет себе всех имеющихся в мире пуделей, останутся ли еще собаки? Если кто-то заберет всех собак, останутся ли пудели? Если кто-то заберет всех животных, останутся ли собаки?» После каждого ответа психолог просит испытуемого дать объ​яснения. с) Квантификация включения классов. Психолог берет 4 кар​точки с изображениями пуделей, еще три — с изображениями других со​бак и спрашивает: «На карточках больше пуделей или больше собак?» Далее психолог берет 4 карточки с изображениями собак и три карточки с изображениями других животных и спрашивает: «Теперь больше жи​вотных или больше собак?» Затем спрашивает относительно всех карто​чек: «Здесь больше животных или больше собак?» Испытуемого просят все свои ответы объяснить.

Возрастной диапазон: от 6 до 12 лет.
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ДИАГНОСТИЧЕСКИЕ ЗАДАНИЯ НА ОПРЕДЕЛЕНИЕ УРОВНЯ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ РЕБЕНКА

Задание 1. "СОХРАНЕНИЕ ЧИСЛЕННОСТИ" (небольшой набор)

Материал: 10 коричневых и 10 зеленых пуговиц.

Экспериментатор раскладывает перед ребенком ряд из 7 коричне​вых пуговиц и просит ребенка выложить точно такой же ряд из зеленых пуговиц: "Положи столько же пуговичек, сколько у меня, не боль​ше и не меньше". В протоколе отмечается, как ребенок раскладыва​ет свои пуговицы и сколько их он положил. При необходимости оба ряда приводятся во взаимно-однозначное соответствие, чтобы экспериментатор мог убедиться, что ребенок понимает численную эк​вивалентность рядов.

1 ситуация.  Экспериментатор изменяет положение пуговиц, сдви​гая один из рядов. Задается вопрос: "Здесь столько же зеленых пу​говиц, сколько коричневых, или каких-то пуговиц больше? Почему ты так думаешь?"

2 ситуация: Тот ряд, который был короче, теперь раздвигается и становится длиннее первого ряда. Задаются те же вопро​сы, что и в ситуации I.

Контр-внушение: Если ребенок дает правильный ответ, экспери​ментатор обращает его внимание на длину рядов: "Посмотри, как дале​ко идут эта пуговички! Может быть, их здесь больше?". Или так: "У меня был один мальчик, который сказал мне, что зеленых пуговичек больше, потому что их вот сколько (показывает на длину ряда), а этих всего столько (показывает на длину более короткого ряда)".  "Как ты думаешь, он пра​вильно сказал или нет?"

Если ответ ребенка неправилен, экспериментатор напоминает ему о первоначальной эквивалентности двух рядов: "А ты помнишь, как мы вначале разложили пуговички:  против каждой зеленой одну коричне​вую. И еще говорили, что у нас одинаковое количество  зеленых и коричневых, что их поровну. А как сейчас?"

Ответы ребенка
I. Понимание сохранения численности. Дети дают правильные от​веты в обеих ситуациях, не колеблются при попытке экспериментато​ра внушить неправильный ответ, не меняют своего мнения и приводят один или сразу несколько из следующих объяснений.

"Здесь столько же зеленых пуговичек, сколько коричневых, потому что их было поровну вначале, они просто раздвинуты". "Поровну пуговичек, потому что их не прибавляли и не убира​ли". (Аргумент идентичности).

"Мы можем эти пуговички раздвинуть или эти сдвинуть, поэто​му никаких не больше" (аргумент обратимости).

"Здесь длиннее, но здесь промежутки ("окошечки") между пуго​вичками, поэтому их одинаково" (аргумент компенсации).

2. Промежуточный уровень. Дети определяют правильное количе​ство пуговиц, раскладывая на столе попарно зеленые и коричневые. Когда экспериментатор задает вопросы относительно сохранения, дети ли​бо дают правильный ответ в одной ситуации, но неправильный в дру​гой, либо колеблются и изменяют свои ответы, либо дают правильный ответ, но не могут адекватно объяснить его. Контрвнушение (внушение неправильного ответа) всегда оказывает влияние на мнение ребенка.

В тех случаях, когда экспериментатор закрывает один ряд и просит ребенка пересчитать пуговицы в другом ряду, а затем задает вопрос: "А теперь ты можешь сказать, сколько я закрыла пуговичек?" - ребенок дает правильный ответ ("Я думаю, вы закрыли 7 пуговичек, потому что тут тоже 7" - сохранение количества).

3. Непонимание сохранения.  Ребенок раскладывает пуговицы либо наугад, либо правильно, т.е. использует парное соответствие или пе​ресчет. Но в обеих ситуациях (I и 2) ответы на сохранение неправиль​ны: "Здесь больше зеленых, потому что все коричневые стоят вместе".  "Здесь меньше, потому что вы их сдвинули". Внушение эксперимента​тором правильных ответов не оказывает на ребенка никакого влияния.

Задание 2. СОХРАНЕНИЕ ЧИСЛЕННОСТИ (большие наборы)

Материал: фасоль,

2 стакана одинакового размера, 2 стакана разной высоты и разной площади основания (повыше и поуже и пониже и пошире).

Экспериментатор вместе с ребенком берут по одной (или по две) фасолинке и бросают их каждый в свой из двух одинаковых стаканов. После того, как ста​каны наполнены примерно наполовину, экспериментатор задает ребенку следующий вопрос: "Сейчас у нас с тобой в стаканах фасолинок поровну? Как ты думаешь, если мы с тобой попробуем их съесть, то съедим ли одинаковое количество фасолинок, т.е. поровну или нет?"

I.ситуация. Фасоль из стакана ребенка пересыпается в другой стакан, более узкий и высокий. Экспериментатор спрашивает: "А сейчас у нас с тобой фасолинок поровну или у тебя больше?"

2 ситуация.  Фасоль из  узкого стакана пересыпается в стакан, который  шире и ниже исходного. Задается тот же вопрос, что и в первой ситуации.

Контрвнушение. Если ребенок отвечает правильно, то экспери​ментатор обращает его внимание на разницу в двух стаканах: "Но по​смотри, в этом стакане вот как много, а в этом только вот сколько (показывает на разные уровни)! Может быть, здесь не поровну фасоли?" Ес​ли ребенок отвечает неправильно, экспериментатор напоминает ему исходное равенство и способ, каким были наполнены стаканы: "А ты помнишь, как мы насыпали эти стаканы: брали по одной фасолинке и бросали - ты в свой стакан, а я в свой, и еще говорили, что у нас получилось фасолинок поровну. А как сейчас?"

Ответы
1. Понимание сохранения. Во всех ситуациях ребенок отвечает правильно (что фасоли поровну), не колеблется, не изменяет своего мнения при внушении неправильных ответов и обосновывает от​веты одним (или несколькими) из следующих аргументов:

"Здесь поровну, потому что когда фасолинки были в этих стака​нах (равных), то их было поровну". "Поровну, потому что вы не при​бавляли и не убирали фасоли" (аргумент идентичности).

"Фасоли поровну, потому что мы можем пересыпать ее обратно в этот стакан, и тогда будет снова поровну" (аргумент обратимо​сти).

"Здесь фасоли много, но зато этот стакан узкий, поэтому фа​соли поровну" (аргумент компенсации).

2. Переходная ступень понимания сохранения численности. Дети дают правильные ответы в одной ситуации, но неправильные в другой, колеблются и изменяют свои ответы, если экспериментатор начинает внушать неправильный ответ. В случае правильных ответов эти дети не могут дать полного и исчерпывающего обоснования.

3. Непонимание сохранения. Дети дают неправильные ответы в обеих ситуациях: "Сейчас у меня стало больше, потому что вы пе​ресыпали". Внушение экспериментатором правильных ответов не ока​зывает влияния на мнение ребенка.

Задание 3. СОХРАНЕНИЕ КОЛИЧЕСТВА ТВЕРДОГО ВЕЩЕСТВА (пластилина)

Материал: 2 шарика из пластилина одинакового размера, но  разного цвета.

Испытуемому дается два шарика и экспериментатор задает два сле​дующих вопроса: "Эти шарики одинаковые. Как ты думаешь, в них поровну пласти​лина или в каком-то больше?" "Если медведь съест один шарик, а зайчик - другой, то они поровну съедят или кто-то съест больше?"

1 ситуация. Один из шариков на глазах ребенка превращается в "сосиску". Экспериментатор задает следующие вопросы: "А сейчас в шарике и сосиске поровну пластилина или нет? Если шарик съест медведь, а сосиску - зайчик, то кто из них съест больше?"

2 ситуация. Колбаска превращается в "блин", и снова задаются те же вопросы, что в I ситуации.

3 ситуация. Экспериментатор делает из "блина" несколько (4-6) маленьких шариков и снова задает те же вопросы, что в ситуации I.

Контрвнушение. Если ребенок дает правильный ответ, то экс​периментатор обращает его внимание на длину или высоту трансформи​рованного кусочка пластилина. "Посмотри, какая колбаска длинная, может быть, в ней пластилина больше?". "Посмотри, какой блинчик тоненький, может быть, в нем пластилина меньше?"

Если ребенок дает неправильный ответ, то экспериментатор об​ращает его внимание на другой параметр изменяемого объекта. "По​чему ты думаешь, что в сосиске больше пластилина? Ведь она, по​смотри, какая низенькая, а шарик вот какой высокий. Может быть, в нем больше пластилина?" Кроме того, ребенку напоминают исходное состояние: "Когда этот кусочек был шариком, ты помнишь, каким он был?"

Ответы ребенка
I. Понимание сохранения.  Ребенок дает правильные ответы во всех трех ситуациях, не колеблется, когда экспериментатор внуша​ет ему неправильный ответ, и обосновывает свое мнение одним или несколькими аргументами:

"Здесь поровну, потому что раньше, когда они были шариками, в них было поровну пластилина". "Пластилина поровну, потому что вы не добавляли и не отнимали кусочков пластилина" (аргумент идентичности).

"Здесь поровну пластилина, потому что его можно опять сле​пить в шарик" (аргумент обратимости).

"Здесь поровну пластилина, потому что сосиска хотя и длинная, но низенькая (узкая)" (аргумент компенсации).

2. Промежуточная стадия в понимании сохранения. Ребенок мо​жет давать правильные ответы в одной ситуации, но неправильные в другой. При правильных ответах в некоторых ситуациях ребенок ко​леблется, сомневается, изменяет свои ответы под влиянием внуше​ния экспериментатора, не может объяснить своих ответов.

3. Непонимание сохранения. Ребенок дает неправильные ответы во всех ситуациях: "В колбаске пластилина больше, потому что она длинная". "В лепешке пластилина меньше, потому что она плоская" и т.д.

Задание 4. СОХРАНЕНИЕ КОЛИЧЕСТВА ЖИДКОГО ВЕЩЕСТВА

Материал: тот же набор стаканов, что и при исследовании по​нимания сохранения численности, подкрашенная вода.

Экспериментатор выставляет перед ребенком  два одинаковых ста​кана и наливает один из них до половины. "А теперь ты налей в свой стакан столько же воды, чтобы у нас было поровну", - предлагает ребенку экспериментатор. После того, как ребенок выполняет прось​бу экспериментатора, тот задает ему два вопроса: "Сейчас и у те​бя, и у меня поровну воды? Если ты будешь пить из своего стакана, а я из своего, то мы выпьем поровну?"

1 ситуация, вода переливается из одного стакана в другой, более узкий. Задаются те же вопросы, что в исходной ситуации.

2 ситуация: экспериментатор переливает воды из узкого ста​канчика в стакан более широкий (по сравнению с исходным).

3 ситуация: вода из широкого стакана переливается в три маленьких стаканчика. Снова задаются вопросы.

Контрвнушение. Если ребенок дает правильный ответ, то экспе​риментатор обращает его внимание на то, что уровень воды в стаканах различен: "У меня был один мальчик, который сказал мне, что здесь больше воды, потому что здесь выше, чем здесь".

Если ребенок дает неправильный ответ, сосредотачиваясь только на одном аспекте ситуации, то экспериментатор обращает его внимание также и на другой аспект ситуации: "Здесь воды выше, но посмотри, какой этот стаканчик узенький, а этот (показывает) стакан  шире, может быть, в нем воды больше?" Если это не помогает, то экспериментатор напоминает ребенку первоначальное равенство воды в двух стаканах.

Ответы ребенка
1. Понимание сохранения.  Ребенок дает правильные ответы во всех ситуациях и обосновывает свое мнение одним или несколькими из следующих аргументов:

"Мы выпьем поровну, потому что когда вода была в этих стака​нах (равных), ее было поровну, и вы не отливали и не доливали во​ды" (аргумент идентичности).

"Здесь воды поровну, потому что если перелить воду обратно в этот стакан (равный исходному), то снова будет столько же" (аргумент обратимости).

"Поровну воды, потому что этот стакан широкий, и вода в нем разливается широко, а в этом она поднимается высоко, потому что он узкий" (аргумент компенсации).

2. Промежуточная стадия. Ребенок колеблется, изменяет отве​ты, не может объяснить свои правильные ответы.

3. Непонимание сохранения. Дети дают неправильные ответы во всех трех ситуациях: "Здесь больше воды, потому что ее вот как много", "Здесь больше воды, потому что можно пить из трех стакан​чиков, а здесь только из одного".

Задание 5. СОХРАНЕНИЕ НЕРАВЕНСТВА ДЛИНЫ

Материал: 2 гибкие проволочки длиной 10 и 15 см (разного цвета)

На стол перед ребенком выкладывают две проволочки. "Представь себе, что эти две про​волочки будут у нас дорожками. Посмотри, одинаковые они или нет? Как ты думаешь, двум муравьям одинаково долго нужно ползти по этим дорожкам или по какой-то из них дольше?"

1 ситуация. Экспериментатор сгибает красную проволоку (бо​лее длинную) таким образом, чтобы ее концы совпадали с концами зеленой проволоки. "А теперь по этой дорожке муравьям будет полз​ти одинаково долго или кому-то дольше?" "Как ты думаешь, они устанут одинаково или нет?"

2 ситуация.  Экспериментатор сгибает красную проволоку еще сильнее,  так что теперь концы зеленой (более короткой) проволо​ки выходят за концы красной. Вопросы те же, что и в первой ситуа​ции. 

Ответы ребенка
1. Понимание сохранения.  Ребенок дает правильные ответы во всех ситуациях и обосновывает свое мнение одним или несколькими из следующих аргументов:

"Они будут ползти неодинаково, потому что эти дорожки были разные, и вы не отрезали от длинной, чтобы сделать поровну" (аргумент идентичности).

"Дорожки все равно не одинаковые, потому что если распрямить их, как вначале,  то они снова будут одна длиннее, а другая короче" (аргумент обратимости).

"Муравьи будут ползти не одинаково, потому что эта дорожка идет прямо - коротким путем, а эта  согнутая и более длинная" (аргумент компенсации).

2. Промежуточная стадия. Ребенок колеблется, изменяет отве​ты, не может объяснить свои правильные ответы.

3. Непонимание сохранения исходного неравенства длин. Дети дают неправильные ответы во всех трех ситуациях: "Муравьи будут ползти одинаково, потому что у дорожек одинаковые концы", "Одинаково, потому что дорожки одинаково длинные".

Контрольные вопросы

1. Какие стороны умственного развития ребенка позволяют оценить задания Ж.Пиаже и Б.Инельдер?

2. Какова диагностическая направленность каждого из приведенных выше заданий Ж.Пиаже и Б.Инельдер?

3. Каковы стадии перехода ребенка от дооперациональной к конкретно-операциональной стадии развития интеллекта и критерии их определения?

4. В каких случаях целесообразно диагностировать уровень сформированности детьми  логическими операциями сериации и классификации? 

5. Каковы возрастные характеристики решения детьми пробы на определение понимания ребенком сохранения количества? Назовите причины феномена "горизонтального декаляжа".

6. В чем состоит смысл приема "контрвнушения"? Когда он применяется?

 С.Я.Рубинштейн

МЕТОДИКА КООСА

Созданная в 1923 г. американским психологом Коосом мето​дика получила всемирное признание и распространение. Она на​правлена на выявление конструктивного праксиса, способности к пространственной ориентировке, анализу фигуры (по чертежу) и ее последующему синтезу (из кубиков). 16 кубиков Кооса име​ют одинаковую раскраску: синюю, красную, желтую, белую, бело-красную и желто-синюю стороны. В комплекте имеются 18 чер​тежей постепенно возрастающей степени сложности. Чертежи мо​гут быть составлены из четырех, девяти или всех шестнадцати кубиков.

Методика может быть использована для исследования детей самых разных возрастов (от 4-х лет и старше) в зависимости от цели исследования. Она может быть модифицирована в «обуча​ющий эксперимент». Может быть использована и как материал при исследовании уровня притязаний.

Ребенку дают кубики и какой-либо из чертежей. Затем про​сят составить из кубиков изображенную на чертеже фигуру. Це​лесообразно начинать с предъявления более легких чертежей. Можно проводить диагностическое «обучение» по специальной схеме, пользуясь определенными чертежами и системой дозиро​ванных подсказок к ним. Можно широко пользоваться повторе​нием заданий, отдельных чертежей: при «обучении» предъявля​ется аналогичный чертеж для самостоятельного выполнения. Хо​рошим приемом служит повторное выполнение того же чертежа без образца, только по зрительному представлению.

Данная методика позволяет выявить возможности ребенка в отношении выполнения таких мыслительных операций, как анализ и синтез на материале конструктивной, внеречевой деятельности. Это является особенно важным критерием в тех случаях, когда ребенок не владеет речью, не понимает или не слышит обращенной к нему речи или по каким-либо другим причинам отказывается от вербального контакта со взрослыми. Методика также позволяет выявить особые пространственные нарушения, возникающие при некоторых формах поражения головного мозга (локализованные травмы черепа, опухоли, частичное повреждение сосудов голов​ного мозга). Как правило, предъявление этого задания почти у всех детей вызывает особое отношение, заинтересованность, что дает возможность выявлять их реакции на успех и неуспех и по​зволяет использовать методику в качестве материала при иссле​довании уровня притязаний.

Контрольные вопросы

1. Охарактеризуйте диагностическую направленность методики Кооса.

2. В каком возрастном диапазоне возможно использование данной методики?

3. Какие особенности заданий из методики Кооса делают их удобным материалом для определения обучаемости ребенка?

4. Чем первоначальный вариант методики Кооса отличается от его модификации, используемой в тесте Векслера?

А.Л.Венгер, Г.А.Цукерман

ПОКАЗАТЕЛИ ПО МЕТОДИКЕ «КЛАССИФИКАЦИЯ»

Метод предметной классификации является одним из основных для исследования интеллектуальной сферы ребёнка. Работая с данной методикой, психолог получает следующие типы показателей.

(1) Обобщение и абстрагирование — конкретность мышления (темп обобщения, уровень обобщения).

(2) Анализ последовательности умозаключений.

(3) Критичность и обдуманность действий.

(4) Объём и устойчивость внимания (рассеянность — наличие одина​ковых групп).

(5) Память.

(6) Ригидность мышления.

(7) Признаки органических отклонений: склонность к детализации, непоследовательность мышления, разноплановость суждений, аграмматизм в назывании групп, смена деятельности по классификации на свобод​ное ассоциирование, ассоциирование по слабым признакам.

(8) Умственное недоразвитие: невозможность найти общее поня​тие для обозначения группы.

(9) Показатели организации деятельности.

Проявляется в том, как ребенок действует с карточками: хаотически или по какой-то системе. Если систематичность в действиях ребёнка просматривается, то стоит проверить, способен ли он переходить от принятой им системы к более рациональной. Для этого ребёнку даются подсказки: «Начни выкладывать сразу несколько групп» (если он, к при​меру, начинает перебирать всю стопку карточек в поиске «машин») Так можно увидеть не только спонтанную самоорганизацию, но и способ​ность ребёнка принимать обучающую помощь в этой сфере.

Расположение и аккуратность «кучек» па столе, склонность ронять карточки, откладывать и забывать о них, характер самоконтроля (когда ребёнок закончил работу, ему предлагается проверить себя: перебрать все кучки и посмотреть, всели он положил, как хотел), систематически ли он перебирает карточки или только делает вид, что проверяет себя — все эти поведенческие чёрточки прочитываются в терминах организации дея​тельности (которая в данном случае не отличима от так называемого внимания).

(10) Показатели тревожности.

Проявляется в частых перекладываниях карточек из одной группы в другую, неуверенности в своих действиях, постоянной оглядке на взрос​лого, потребности в оценке, подбадривании, подсказке...

Возрастные нормы классификации для младших школьников.
Уже с 1 класса дети должны выделять «первичные группы» (одежда, мебель и пр.). В пределах нормы для детей 6-7 лет — сочетание первичных понятийных групп с неформализованными классами (типа «вещи для школы»). Образование отдельных ситуативных комплексов для этого возраста тоже считается нормальным (так, моряк и пароход могут быть объединены, тем более, что группа «транспорт» — довольно сложная). Чисто комплексный принцип классификации говорит об отставании от возрастной нормы. Грубая неравномерность в степени общности выде​ленных групп указывает скорее на шизоидный склад мышления, нежели на снижение интеллекта. Пример такой неравномерности: ребёнок вы​кладывает группу «всё живое», а рядом строит много предельно конкрет​ных групп: «игрушки», «украшения», «предметы для кухни»... В норме если ребёнок поднялся до уровня выделения класса «всё живое», то ему должно соответствовать ещё максимум 2-3 группы. Объединение пред​метов по цвету и материалу в младшем школьном возрасте уже считается отклонением (скорее всего — шизоидной природы, не связанной со сни​жением интеллекта).

На втором этапе работы по методике «классификация» (инструкция: «объедини группы, сделай так, чтобы кучек стало меньше») младший школьник должен подняться до стандартной житейской классификации (мебель, грибы, птицы, животные и пр.). Если он не объединяет, к приме​ру, группы «спальная мебель» и «кухонная мебель», то это считается признаком отставания. Еще одним признаком отставания мышления (или речи?) для младших школьников является регулярная трудность в назывании выделенных классов. Например, ребёнок, выделяя группу «мебель», не может назвать сё одним словом (как требуется по инструк​ции), и даёт сложное описание: «То, что стоит в комнате». Посуду назы​вает «то, что нужно для еды», обувь — «в чём ходят» и т.д.

К концу младшего школьного возраста нормально самостоятельное       объединение всех первичных групп в 4 - 5 классов. Если ребенок почему-либо сам этого не делает, психолог выкладывает три классические груп​пы (животные, растения, вещи) и просит ребёнка их назвать. Название «вещи» или «неживое» ребёнок произносить не обязан, он может давать свои названия: «то, что сделал человек», «предметы, которые нужны людям» и т.п. Способность усмотреть общий принцип классификации, выполненной взрослым, также является показателем нормального развития мышления к концу младшего школьного возраста.

Контрольные вопросы

1. Какие стороны развития деятельности и умственных процессов позволяет оценить данная методика?

2. Сравните содержание и критерии оценки данного варианта методики "Классификация" с соответствующими параметрами аналогичного задания Ж.Пиаже и Б.Инельдер.

3. В каких случаях целесообразно включать методику "Классификация" в состав диагностического обследования детей дошкольного и младшего школьного возраста?

4. Охарактеризуйте типы обобщений (например, "комплексный", "функциональный", "категориальный" и другие), используемые детьми при выполнении заданий на классификацию.

А.М.Прихожан, Н.Н.Толстых

[ИССЛЕДОВАНИЕ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ, ВОСПИТЫВАЮЩИХСЯ ВНЕ СЕМЬИ, НА ОСНОВЕ ТЕСТА ВЕКСЛЕРА]

Анализируя готовность к школьному обучению, мы выявили спе​цифическую особенность строения интеллектуальной сферы у детей из школы-интерната: сочетание достаточно высокого уровня разви​тия классификационных форм мышления с низким — наглядно-об​разного. Для того чтобы получить более полную характеристику развития интеллекта у таких детей, мы воспользовались детским вариантом теста Векслера, адаптированным для применения в СССР А. Ю. Панасюком (1976). Исследование проводилось в конце второго года обучения в школе, возраст испытуемых — 8,5—10 лет.

Прежде чем перейти к рассмотрению полученных результатов, отметим, что все наши испытуемые с удовольствием выполняли предлагавшиеся задания теста. Во избежание переутомления детей мы проводили тест в два приема, предлагая по три вербальных и три невербальных задания за один раз (всего в использовав​шемся варианте теста было по 6 вербальных и невербальных суб​тестов).

Тест Векслера анализировался по следующим параметрам: пока​зателю общего коэффициента интеллекта, соотношению коэффи​циентов вербального и невербального интеллектов, таблице шкальных оценок (профиль) по всем субтестам.

Согласно стандартизированным данным в зависимости от пока​зателя общего коэффициента интеллекта испытуемые могут быть разделены на семь групп — от очень высокого интеллекта до умствен​ной отсталости. В нашей выборке максимальное количество испытуе​мых (68,4%) попали в группу со средним интеллектом (IQ — от 90 до 109); 10,5% — в группу с интеллектом выше среднего (IQ — от 110 до 120); ни одного испытуемого — в группу с высоким интел​лектом; 5,3% — в группу с очень высоким интеллектом (IQ выше 130); 10,5% испытуемых оказались в группе с тяжелым интеллектом (IQ —от 80 до 89); ни один не попал в зону «граница умственной отсталости», и у 5,3% испытуемых общий показатель интеллекта свидетельствовал об умственной отсталости (IQ ниже 70). […]

Сопоставление приводимых […] распределений свидетельст​вует, что показатели общего коэффициента интеллекта, полученные в группе воспитанников школы-интерната, в целом отражают пара​метры массовых выборок. В нашей выборке среднее значение (М) общего коэффициента интеллекта равно 101 при ( =16,2 (М станд. = 100, ( станд. = 15).

Стандартные данные предполагают равенство показателей вербального и невербального интеллекта (М верб. станд. = М неверб. станд.= 100). По соотношению этих показателей наша выборка отличается от генеральной совокупности: коэффициент вербального интеллекта оказался выше невербального (М верб = 107,  ( =14,4, М неверб. = =94, ( = 14,4. Различия достоверны при р >0,95).

При анализе соотношения коэффициентов вербального и невер​бального интеллекта отдельно по каждому испытуемому обнаружи​лось: у 26,3% испытуемых вербальный интеллект достоверно выше невербального (р<:0,05), у 68,4% вербальный интеллект хотя и выше невербального, но указанное различие не достигает уровня статистической значимости, и лишь у 5,3% испытуемых показатель невербального интеллекта превысил показатель вербального, но это различие также не достигло уровня статистической значимости.

Соотношение показателей вербального и невербального интел​лекта по тесту Векслера имеет существенное значение для характе​ристики мышления. В этой связи нам кажутся интересными данные, полученные в исследовании А. Ю. Панасюка. Решая на материале теста Векслера задачу структурно-уровневого анализа интеллекта, он вводит понятие «значимость психической функции». Автор считает, что каждый из 12 субтестов теста Векслера может быть соотнесен с определенной психической функцией, а под значимостью психи​ческой функции понимает степень влияния этой функции на другие функции и соответственно на степень независимости данной функции от других. Используя специальный математический аппарат, А. Ю. Панасюк выявил возрастную динамику значимости психических функций в интервале от 5 до 14 лет. Сравнивая вербальные и невербальные субтесты, он установил, что с возрастом роль речевых характеристик в обеспечении умственного развития уменьшается, причем особенно интенсивно снижение значимости вербальных функций происходит в период с 8 до 11 лет.

Таким образом, если успешность интеллектуальной деятельности в возрасте 5 — 8 лет обеспечивается прежде всего развитием вербальных функций (по Векслеру), то позднее все большее значение начинают приобретать невербальные функции. По мнению ряда ис​следователей (Ананьев, 1974; Бергер, Логинова, 1974), невербальные субтесты гораздо богаче в своих диагностических    возможностях, чем вербальные, и именно невербальный интеллект играет определяющую роль в об​щей структуре интеллекта взрослого. Учитывая эти обстоятельства, мы счита​ем, что более низкие по сравнению с вербальными показатели невербального интеллекта у воспитанни​ков школы-интерната указывают на определенное неблагополучие в их ум​ственном развитии.

Для   характеристики этого  неблагополучия важно отметить, что полу​ченное в нашем исследова​нии соотношение вербаль​ного и невербального ин​теллекта оказывается пря​мо противоположным то​му, которое, согласно не​которым психологическим данным, типично для трудных де​тей и входит в так называемый симптом диффисильности (Шюрер, Смекал, 1978). Трудный ребенок обладает хорошими интеллектуальными потенциями, что проявляется в удов​летворительном выполнении невербальных субтестов, но он плохо обучен и поэтому неуспешен в вербальных субтестах. Ребенок из детского учреждения, напротив, обучен хорошо, но это обучение в недостаточной мере способствовало развитию его интеллектульных возможностей.

Обратимся теперь к результатам выполнения отдельных субтестов нашими испытуемыми (табл. 1). Из данных таблицы видно, что в среднем по группе наиболее высокими оказались результаты по суб​тестам Арифметика, Словарь, задания которых непосредственно свя​заны со школьной программой. Особенно показателен субтест Арифметика, который 89,5% наших испытуемых выполнили практически одинаково, — ими успешно решались те и только те задачи, которые ранее были отработаны на уроках математики.

Таблица 1.

Шкальные оценки по субтестам теста Векслера

	Субтест


	Среднее арифметическое (М)
	Дисперсия (()

	Вербальные

Осведомленность                                         9,2                                        2,7

Понятливость                                              11,1                                       5,1

Арифметика                                                 12,8                                       2,7

Сходство                                                      11,1                                       4,1 

Словарь                                                        11,9                                       3,4 

Повторение цифр                                          9,9                                       2,6



	Невербальные

Недостающие детали                                  10,4                                       3,2 

Последовательные картинки                       7,6                                       3,7

Кубики Кооса                                               9,5                                        3.2

Сложение фигур                                          7,8                                        3,3

Кодирование                                               10,3                                       2,4 

Лабиринт                                                     10,2                                       4.0




Наихудшие результаты получены при выполнении двух невер​бальных субтестов — Последовательные картинки и Сложение фигур.

Сравним результаты субтестов Сложение фигур и Кубики Кооса. Задания обоих этих субтестов направлены на выявление особенностей наглядно-образного мышления, но в субтесте Кубики Кооса ребенок постоянно видит образец фигуры, которую он должен сложить. В отличие от этого в субтесте Сложение фигур он не только не имеет такого образца, но в более сложных заданиях даже не знает, какую фигуру необходимо сложить. Именно такой конструк​тивный неалгоритмизированный праксис без опоры на образец, требующий к тому же активной работы воображения, наиболее труден для воспитанников школы-интерната.

Недостаточное развитие данной способности отразилось и в низ​ких результатах субтеста Последовательные картинки. В заданиях этой методики требуется разложить картинки в такой последова​тельности, чтобы они позволили составить связный рассказ, сюжет которого может последовательно разворачиваться во времени. Для успешного выполнения такого задания, как установил еще А. Н. Бернштейн (1922), необходимы не только внимательность к деталям, способность представить логическую последовательность действий, понимание социального контекста, но и умение по отдель​ным эпизодам составить некоторый целостный образ события. Анализ выполнения этого субтеста воспитанниками школы-интерната и, в частности, допускаемых ими ошибок дает основание считать, что именно неумение вообразить, представить себе целостный образ события, наличие которого в идеальном плане необходимо для успеха в обсуждаемом субтесте, — основная причина неудач.

Отметим, что дети из школы-интерната достаточно хорошо справляются даже со сложными заданиями субтеста Лабиринт, также направленного на выявление уровня развития наглядно-об​разного мышления. Мы объясняем это тем, что для нахождения выхода из лабиринта, путь к которому ребенок прочерчивает каран​дашом, необязательны идеальный образ и действия в идеальном плане, достаточно умения эффективно работать в плане наглядно данной ситуации.

Таким образом, тест Векслера дает возможность выявить особен​ности развития наглядно-образного мышления. Для понимания специфики такого типа мышления у воспитанников школы-интер​ната показательно следующее. Эти дети сравнительно неплохо выполняют субтесты, построенные только на умении манипулировать наглядно представленным материалом (т. е. субтесты, выполнение которых требует наглядного — но не образного! — мышления: Кубики Кооса, Лабиринт), однако они не справляются с заданиями в тех случаях, когда для решения необходим именно отрыв от нагляд​но данной ситуации (Сложение фигур, Последовательные картинки).

«Наглядность без образности» стала, вероятно, причиной край​не неудовлетворительных результатов по тестам Пиаже на сохране​ние массы и длины и другим пробам, использовавшимся на I этапе исследования при изучении готовности к школьному обучению.

Подводя итоги рассмотрению особенностей интеллектуального развития, можно сказать, что в ходе обучения в начальных классах у детей, воспитывающихся вне семьи, не устраняется та дисгармоничность в развитии мышления, которая возникла к концу дошкольного детства. По-прежнему недостаточно развиты и воображе​ние, и образное мышление.
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Контрольные вопросы

1. Охарактеризуйте качественное своеобразие интеллектуального развития воспитанников интерната по сравнению с детьми, воспитывающимися в семье. 

2. Сравните значения вербального и невербального интеллектуальных показателей в двух исследованных выборках детей.

3. Чем объясняются выявленные особенности интеллектуального развития воспитанников интерната?

4. Оцените диагностические возможности теста Векслера на основе представленных результатов сравнительного исследования.

Н.Г.Лусканова

СПОСОБ ДИАГНОСТИКИ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОГО РАЗВИТИЯ ШКОЛЬНИКОВ
 (Модифицированный вариант методики Д. Векслера)

В настоящее время в связи с развитием системы диффе​ренцированного обучения, когда создаются разноуровневые и разнопрофильные классы, специализированные школы, гимназии и лицеи, особое значение приобретают используемые на практике ме​тоды диагностики интеллектуальных особенностей учащихся.

Многие исследователи пришли к выводу о том, что методы. применяемые в целях дифференциальной диагностики, должны обладать всеми преимуществами тестов, а именно: удобством поль​зования, краткостью проводимого обследования, возможностью стандартизации и математической обработки данных. Но, в отличие от имеющихся тестов, они должны учитывать не столько количест​венные показатели, сколько особенности процесса выполнения за​даний, допускаемые ошибки и другие качественные характеристики.

Наиболее адекватным представляется сочетание количественно​го и качественного подходов в диагностической практике. Один из путей такого объединения — обогащение уже имеющихся тестов, достаточно надежных и валидных, методами качественного анализа.

Нами был проведен психологический анализ содержания детско​го интеллектуального теста Д. Векслера (адаптированный вариант А.Ю. Панасюка, 1973) и способов его выполнения детьми младшего школьного возраста, на основе чего была осуществлена его модификация и разработаны приемы качественной оценки интеллектуального развития учащихся (Лусканова, 1987).

Методика Д. Векслера получила широкое распространение в оте​чественной  психодиагностике. Тест применялся для дифференциации здоровых детей и детей-одигофренов (Панасюк, 1976), для изучения особенностей интеллектуальной деятельности детей с задержкой психического развития (Шаумаров, 1978; 1979, 1980), сравнения успевающих и неуспевающих школьников (Милитанская. 1972, Кулакова,   Дмитриева, 1976 и др.). Методика применялась для выяснения влияния генетических и средовых факторов на формирование различных сторон интеллекту​альной деятельности, на модели близнецов (Кантонистова, 1978). Сопоставлялась успешность выполнения теста со структурой уровня притязаний испытуемых (Палей, Мельниченко, 1976), с типологическими свойствами нервной системы (Голубева, Гусева, 1981).

Нами методика использовалась для изучения интеллектуальной деятельности младших школьников с разным уровнем адаптации к школе (Лусканова, 1981; Александровская, Лусканова, 1984).

Во всех исследованиях была продемонстрирована достаточно вы​сокая надежность и валидность теста.

Преимуществом теста Векслера является то, что он позволяет получить представление не только об общем уровне интеллекта, но и об особенностях его структуры, благодаря объединению в нем, субте​стов, направленных на исследование различных, вербальных и не​вербальных (в детском варианте — 12) интеллектуальных харак​теристик, степень выраженности которых вычисляется  по единой двадцатибалльной шкале. Это дает возможность установить, какие стороны интеллектуальной деятельности сформированы у ребенка хуже всего, за счет каких может происходить компенсация, сравнить его достижения со средними нормами и результатами обследования других детей.

Обращает на себя внимание тот факт, что субтесты, входящие в детский вариант интеллектуальной методики Векслера, по содер​жанию практически не отличаются от широко применяемых в клинике патопсихологических  качественных методик. Это:

— изучение кругозора ребенка, его самых общих знаний и пред​ставлений об окружающем мире, а также его долговременной памяти — I субтест "Общая осведомленность";

— анализ способности ребенка к суждению, эффективному применению знаний в конкретной жизненной ситуации, способности к самостоятельному принятию решений, а также понимания им социальных норм и правил, социальной зрелости ребенка — II суб​тест "Понятливость";

— оценка навыков устного счета, умения оперировать числами, выполнять    основные   арифметические    действия,   быстро ориентироваться в условии и качественно решать арифметические задачи — III субтест "Арифметический";

— изучение способности ребенка выделять существенные признаки различных понятий и явлений, находить аналогии и сход​ство между отдельными понятиями — IV субтест "Аналогии-сходство";

— анализ словарного запаса ребенка, его умения давать четкие определения различным понятиям, понимания им значения часто употребляемых слов — V субтест "Словарь";

— изучение кратковременной и оперативной памяти, способ​ности запоминать и воспроизводить безошибочно ряды цифр различной длины в прямом и обратном порядке, объема и избирательности воспроизведения — VI субтест "Повторение цифр";

— оценка наблюдательности ребенка, особенностей его восприятия, умения выделять существенные детали различных предметов на наглядном уровне — VII субтест "Недостающие де​тали";

— исследование способности ребенка выделять последователь​ность событий, составлять рассказ по картинкам, ориентируясь на существенные детали и признаки в изображенных ситуациях, кос​венная оценка сформированности регулирующей функции речи — VIII субтест "Последовательные картинки";

— анализ особенностей конструктивного мышления ребенка, способности переводить элементы восприятия в элементы конст​рукции, пространственного анализа и синтеза — IX субтест "Состав​ление фигур из кубиков" (кубики Кооса);

— оценка умения составлять целостные фигуры из отдельных деталей, ориентироваться в пространственных соотношениях, выде​лять существенные признаки, конструировать образы — Х субтест "Складывание объектов";

— изучение способности ребенка к распределению внимания, уровня его работоспособности, подобие обычной корректурной про​бы — XI субтест "Кодирование";

· исследование зрительно-двигательной координации ребенка, сформированности мелкой моторики, способности к экстраполяции, планированию деятельности, составлению плана действий, прост​ранственной ориентировки — XII субтест "Лабиринт". 

        Семь субтестов методики (III и с VII по XII) имеют временные лимиты и позволяют оценить не только структурные, но и динамические особенности интеллектуальной деятельности испыту​емых.

Для   соответствующих   субтестам   методики   Векслера клинических проб довольно четко разработаны приемы качественно​го анализа данных, в отличие от самого теста, в котором оценивается лишь количество правильных ответов и решений. Благодаря однородности материала экспериментатор имеет возможность вносить в процедуру тестового исследование изменения и дополнения, направ​ленные на изучение качества нарушения.

Прежде всего, используя данную методику, необходимо учиты​вать и строго фиксировать все индивидуальные свойства испытуе​мых, все особенности их поведения во время проведения обследо​вания. Это позволит более точно оценить характер имеющихся у них интеллектуальных нарушений и даст возможность установить, какое влияние на процесс выполнения заданий оказывают личностные и другие внеинтеллектуальные факторы.

Наибольший интерес представляют следующие показатели:

1. Особенности общения ребенка с экспериментатором: легко ли вступает в контакт, задаст ли вопросы и какие, рассказывает что-нибудь о себе и т.д.

Если ребенок излишне застенчив, замкнут, плохо вступает в контакт, целесообразно начать его обследование с невербальной части методики. Яркие кубики, картинки обычно вызывают интерес у ребенка, снимают скованность и страх. Когда ребенок немного привыкнет и перестанет тормозиться, можно предложить ему для выполнения задания вербальной части. При этом не следует требо​вать от него развернутых ответов, важно выяснить лишь то, насколь​ко он понимает, знает различные предметы и явления, умеет обоб​щать, сравнивать их между собой. При квалификации дефекта необходимо учитывать тот момент, что низкие количественные показатели, полученные ребенком по вербальным субтестам, в дан​ном случае скорее всего являются следствием речевой заторможенности.

Дети общительные обычно очень бурно реагируют на все вопро​сы и задания, часто переспрашивают, уточняют, приводят примеры из собственной жизни и т.п. С одной стороны, все это может пос​лужить дополнительной информацией для экспериментатора, а с другой — увеличивает время обследования, нарушает его ритм. В ряде случаев таких детей следует тактично останавливать, просить отвечать только по существу.

2. Особенности мотивации: вызывают ли задания интерес, како​ва реакция на неуспех, как ребенок оценивает свои возможности и достижения.

У детей с сильной познавательной мотивацией любое преры​вание деятельности может вызвать переживание неуспеха, чувство неудовлетворенности. Поэтому в тех случаях, когда ребенок очень долго ориентируется в задании, ищет наиболее правильное решение и при этом не укладывается в отведенный лимит времени, надо поз​волить выполнить ему задание до конца и зафиксировать индивиду​альный темп работы. Количественная оценка должна выводиться стандартным образом.

3. Динамические   характеристики   деятельности:   импульсив​ность, расторможенность, поспешность в выполнении заданий или заторможенность, медлительность, истощаемость. Обследование детей с повышенной истощаемостью, низкой рабо​тоспособностью следует проводить в несколько этапов, давая им значительные перерывы для отдыха. Иногда имеет смысл перенести эксперимент на другой день. Такие дети выполняют задания очень медленно и часто не укладываются в отведенный лимит времени. Поэтому целесообразно не прерывать ребенка, не ограничивать вре​мя выполнения заданий, чтобы выяснить способен ли он в принципе справиться с ними, но обязательно учитывать индивиду​альное время выполнения. Низкие показатели по субтестам, име​ющим временные лимиты, считать следствием замедленного темпа деятельности.

4. Особенности внимания: отвлекаемость, колебания внимания, показатели самоконтроля.

5. Характеристики моторики: быстрота движений, координация, сила мышечного тонуса, точность движений и т.п.

6. Речевые особенности: трудности произношения, неверное употребление слов, оговорки, несформированность фразы, речевая инертность, нарушение регулирующей функции речи и проч.

7. Способы выполнения заданий: решает методом проб и ошибок или применяет логические приемы анализа, переносит ли найден​ный способ на аналогичное задание и т.д.

Таким образом, в отличие от стандартной процедуры тестового исследования, когда отмечается только результат выполнения за​дания, имеет смысл подробно и тщательно протоколировать весь ход эксперимента, фиксируя, по возможности, все, что делает и говорит испытуемый. При этом большое значение имеет тот факт, что практически не нарушается чистота самого теста, так как количест​венные оценки выводятся стандартным образом, а любые допол​нения и изменения, внесенные экспериментатором, используются для качественного анализа полученных данных.

Ряд субтестов методики Векслера требуют более тщательного качественного анализа их выполнения. В них целесообразно внести некоторые дополнения для более точной оценки характера имеюще​гося у ребенка интеллектуального нарушения.

Так, если у испытуемого возникают затруднения при решении арифметических задач (III субтест), можно попросить проговаривать его все действия вслух, записывать их на бумаге, решать на кубиках, на палочках и т.д. Важно установить причину неверного выполнения субтеста: несформированность умственного плана действий, плохой самоконтроль, нарушение логики суждений и проч.

VIII субтест методики — "Последовательные картинки" — относится к невербальной части, и при оценке его выполнения стан​дартным способом учитываются лишь правильность раскладки картинок и время составления последовательности. При   необ​ходимости качественного анализа субтест может быть перестроен за счет включения словесного отчета испытуемого наподобие методики А.Н. Бернштейна "Последовательность событий": после того как ребенок составит картинки в определенном порядке, попросите его рассказать, что у него получилось, описать происходящие на картинках события. Анализируя рассказы детей, можно проследить, верно ли ребенок воспринимает изображенную на картинках ситу​ацию, интерпретирует действующих лиц и их поступки, критично ли относится к своим действиям, замечает ли свои ошибки. Логически несвязное описание отдельных  картинок,  подчинение  плану восприятия   можно   рассматривать   как   несформированность регулирующей функции речи.

При качественном анализе выполнения XII субтеста методики — "Лабиринт" — можно выявить три основных типа нарушений.

1. Нарушение координации движений, расторможенность, пло​хой самоконтроль — ребенок быстро проходит практически все лабиринты, но с очень большим числом ошибок (часто отрывает ка​рандаш от бумаги, пересекает линии, заходит за пределы лабиринта).

2. Медлительность, слабость мышечного тонуса — ребенок про​ходит все лабиринты почти без ошибок, но в очень медленном темпе, не укладываясь в отведенные лимиты времени.

3. Нарушение планирования деятельности, плохая экстрапо​ляция — ребенок не может пройти лабиринт, не двигается с места или слепо заходит во все его участки.

В указанных выше случаях количественная оценка, получаемая испытуемым за тот или иной субтест, становится показателем сте​пени выявленных у него качественных нарушений.

Таким образом, количественная и качественная оценки выпол​нения ребенком заданий методики Векслера взаимно дополняют друг друга. С одной стороны, низкий количественный балл указывает на неблагоприятное    положение    обследуемого  среди    группы сверстников, а тщательный разбор применяемых им способов решения и допускаемых ошибок позволяет определить структуру и характер имеющегося у него интеллектуального дефекта. С дру​гой — при помощи качественного анализа имеется возможность вы​явить различные типы нарушения интеллектуальной деятельности, а на основе количественной оценки установить их степень. В обоих случаях можно сравнить между собой детей сразу по двум парамет​рам.

В результате проведенного исследования (450 испытуемых) было выделено несколько типов нарушения интеллектуальной деятель​ности у детей б—8-летнего возраста, установлено соотношение меж​ду количественными и качественными показателями.

Так, существуют нарушения, которые можно выявить лишь путем качественного анализа выполнения ребенком заданий ме​тодики. Эти нарушения обычно приводят к снижению количествен​ных показателей сразу по нескольким субтестам. Это — замедлен​ность темпа мыслительной деятельности (страдает выполнение всех субтестов, имеющих временные лимиты, — III, VII, VIII. IX. X. XI, XII), психомоторная расторможенность в сочетании с плохим само​контролем (низкие показатели имеются по всем субтестам, где тре​буются сосредоточенность, аккуратность, хорошее внимание, — III, VI. VII, VIII, IX. X, XI и XII) и нарушение планирования, регулирования деятельности (ребенок с трудом справляется со всеми заданиями, где необходимы тщательный анализ условий, пред​варительная ориентировка в задании, составление программы действий. — III. IV. VIII, IX, Х и XII субтест).

Имеет место и обратное, когда низкий количественный балл по одному или нескольким субтестам сам по себе свидетельствует об определенном качественном типе нарушения. Очень низкая оценка по VI субтесту указывает на резкое сужение объема кратковремен​ной памяти. Определенный тип ошибок (когда увеличение объема информации ухудшает воспроизведение, ребенок удерживает в памяти либо начало, либо самый конец, либо середину ряда, в отве​тах появляются контаминации) может служить симптомом микроор​ганического повреждения ЦНС. Низкие показатели одновременно по IX и Х субтестам говорят о нарушении пространственного анализа и синтеза, конструктивного мышления. Низкий балл одновременно по I, II. V субтестам свидетельствует о культуральной задержке в развитии,   педагогической,   социальной   запущенности.   Низкая количественная оценка  по  IV субтесту — показатель  несформированности функции обобщения, по VII — плохой наблюда​тельности по XI — плохой работоспособности. Все эти недостатки обычно носят локальный характер. Дети, имеющие подобные нару​шения, обычно довольно успешно справляются с остальными за​даниями

В таблице № 1 представлены основные качественные типы нару​шения интеллектуальной деятельности, выявляемые у младших школьников.

Таблица 1 . Основные качественные типы нарушения интел​лектуальной деятельности и их проявление

	               Тип нарушения и субтесты.

на выполнение которых он влияет
	                            В чем он проявляется



	Замедленность темпа психической деятельности (III, VII, VIII, IX, X, XI и XII)


	Ребенок практически не делает ошибок, сосредо​точенно выполняет задания, но очень медленно, долго не приступает к заданию, молчит, часто не укладывается в отведенные лимиты времени; нередко появляются признаки утомления 

	Психомоторная расторможенносгь

в сочетании с плохим самоконтро​лем 

( III,VI,VI1,VIII,IX,X,XI,XII)


	Ребенок все время торопится, часто отвлекается, суетится, приступает к заданию, не дослушав инструкции, делает очень много ошибок и не 

Исправляет их

	Нарушение планирования, регулирования деятельности (III, IV," VIII, IX, Х и XII)


	Не анализирует исходных условий, ориентируется на случайные, внешние признаки, решает методом слепых проб и ошибок, рассказ логически несвязный



	Недостатки пространственного анализа и синтеза (IX и X)
	Собирает совершенно неверные конструкции, не соответствующие образцу или реальному объекту (например, собирая лошадь, может приставить ноги к голове)

	Несформированность умственного плана действий (III, IV и VIII: речь улучшает выполнение)


	Не может выполнять задания в уме, постоянно требуется внешняя опора, проговаривание вслух, наличие которых улучшает выполнение



	Бедный запас знаний, "культуральная" задержка (1,11 и V, иногда VII)
	Не знает очень многих вещей, никогда не видел их, не слышал о них; задания требующие сиюминутной сообразительности выполняет достаточно хорошо; бедный словарный запас

	Недостатки моторики (XI и XII, иногда IX и X)
	Тремор руки прерывистость линий, ребенок часто выходит за пределы лабиринта, отрывает карандаш от бумаги, кубики и детали у такого ребенка постоянно разъезжаются, падают и т.п.

	Нарушение кратковременной памяти (VI и III)


	Воспроизводит одну-две цифры, забывая даль​ше весь ряд; иногда появляются контаминации; плохо удерживает промежуточные результаты при решении задач

	Речевые недостатки (I, II, IV и V)


	Путает слова по звучанию, неверно произносит отдельные звуки, отвечает междометиями,  появляются "сорные" слова, жесты и проч.


Следует отметить, что при ярко выраженных нарушениях интел​лекта, сильной степени задержки психического развития вполне информативными   являются   количественные   показатели.   Для квалификации дефекта в этих случаях можно ограничиться анализом структурного профиля, получаемого в результате стандар​тной обработки данных. По этому профилю определяются характер​ные для испытуемого "западения", т.е. наиболее пострадавшие звенья интеллектуальной деятельности, и те стороны интеллекта, которые остались сохранными. Качественный анализ выполнения заданий позволяет лишь подтвердить выявленные нарушения.

Иначе обстоит дело при легкой степени задержки психического развития, когда все интеллектуальные недостатки очень слабо выра​жены. В этом случае количественные показатели не позволяют дифференцировать с достаточной надежностью детей с ЗПР от нор​мально развивающихся. Так, Г.Б. Шаумаров (1980) указывал, что тест Векслера успешно дифференцирует умственно отсталых детей от детей с ЗПР и нормально развивающихся, но не дает четких критериев для отделения нормы от задержки. Количественные оценки, получаемые ребенком с легкой степенью задержки интел​лектуального развития за выполнение заданий методики Векслера, находятся в пределах 80—95 баллов, т.е. в границах низкой нормы, и нередко при одинаковых количественных показателях имеется со​вершенно различный качественный тип нарушения. В этих случаях практически невозможно на основе одних количественных показате​лей отграничить детей с динамическими нарушениями интеллекту​альной деятельности от тех, чьи недостатки обусловлены микроорганическим повреждением ЦНС, и от педагогически запущенных учащихся. Для правильной квалификации дефекта здесь требуется тщательный качественный анализ выполнения заданий и допускае​мых ошибок. Проведение качественного анализа позволяет уст​ранить те ограничения, которые имеются при стандартном способе оценки интеллекта по методике Векслера.

Однако не следует думать, что применение теста Векслера для исследования детей с легкой задержкой развития не имеет смысла. С помощью теста благодаря количественным показателям можно вы​делить среди большого числа испытуемых детей с асинхронией в формировании отдельных сторон интеллектуальной деятельности, оценить степень обнаруженных у них недостатков и разделить их на группы по структуре дефекта (с низким вербальным, невербальным и с общим снижением интеллекта). Но для более точного опреде​ления характера имеющихся нарушений необходимо использовать качественные показатели, которые дадут возможность среди отоб​ранных детей выявить тех, у кого действительно наблюдается задер​жка психического развития, и отграничить их от школьников с социально-педагогической запущенностью, от испытуемых, плохо выполняющих тестовые задания в силу личностных и других внеинтеллектуальных факторов. Наличие количественных данных опять-таки позволит сравнить их между собой.

Некоторые ограничения на применение теста связаны с недоста​точной апробацией вопросов вербальной части адаптированного варианта методики. Вопросы не всегда четко подобраны по степени сложности, ряд из них вызывает сомнения. Иногда целесообразно предъявлять ребенку все задания, так как вопросы внизу шкалы могут оказаться для него легче предыдущих. Для снятия данного ограничения требуются тщательный психологический анализ содер​жания вербальных субтестов, особенно I, II и V, и внесение качест​венной оценки в процедуру обследования.

В системе Векслера интеллект измеряется путем сравнения достижений индивида со средним значением для его возрастной груп​пы. Методика имеет возрастные нормативы от 5 до1б лет для каждого периода из 4-х месяцев. Задания внутри субтестов располагаются от простого к сложному и предполагается, что степень трудности каж​дого из них соответствует его порядковому номеру. Чем старше ребе​нок, тем более трудные задания он должен выполнять, чтобы по​лучить высокую оценку. Подобный принцип построения методики позволяет проследить возрастные изменения, установить особенности каждого периода и этапа, что является еще одной предпосыл​кой превращения его в качественный метод исследования. […]

Следует отметить, что I субтест успешно выделяет детей с очень низким интеллектом (культуральная задержка, ЗПР, олигофрения), дифференцировать которых между собой можно только по качеству ответов. Очень низкий балл по этому субтесту является надежным критерием для выделения ребенка в группу риска и вероятностного прогноза его школьной дезадаптации и неуспеваемости. В остальных случаях недостатки в апробации вопросов могут играть существен​ную роль и затруднять дифференцировку детей. Надежным показа​телем высокого интеллектуального развития ребенка и хороших его потенциальных возможностей является также очень высокая оценка по I субтесту.

Как показал анализ II субтеста, ответы детей 6—8 лет на первые пять вопросов тесно связаны с их личностными особенностями. Воп​росы с 1 по 5 построены по принципу "Что ты будешь делать, если...?" и требуют от ребенка самостоятельного принятия решения в конк​ретной жизненной ситуации: "Если в магазине нет хлеба, если по​теряешь игрушку, если сломаны рельсы..." и т.п. Выяснилось, что подобные вопросы нередко вызывают большие затруднения у детей из благополучных семей, с хорошим уровнем интеллекта и хорошей успеваемостью в школе. Дело в том, что эти дети часто воспитывают​ся в условиях гиперопеки, когда почти все за них делают взрослые и не доверяют им проявлять самостоятельность в действиях и поступках. С другой стороны неуспевающие школьники из неблагополучных семей нередко очень успешно отвечают на данные пять вопросов, предлагая множество вариантов решения проблем и способов поведения в предлагаемых ситуациях. Они, наоборот, в отличие от благополучных детей обычно предоставлены самим себе и привыкли все делать самостоятельно. При ответах школьников на вторую часть субтеста (вопросы с 6 по 14), где требуется определенный уровень знаний, умение ориентироваться на существенные признаки предметов и явлений, наблюдается противоположная картина. […] Безусловно, отмеченный выше факт необходимо учитывать при оценке интеллектуальных возможностей ребенка.

Приведенные примеры показывают, что при работе с тестом Векслера следует проявлять особую осторожность в постановке диагноза на основе количественной оценки за вербальные субтесты. Этот факт имеет огромное значение при проведении отбора детей в системе дифференцированного обучения. Требуется тщательный качествен​ный анализ ответов испытуемых, учет их личностных свойств, осо​бенностей речи, социальной ситуации развития. Все это требует от экспериментатора хорошего знания возрастных и индивидуальных психологических особенностей детей, а также некоторого опыта применения теста при исследовании разных групп испытуемых.
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Контрольные вопросы

1. Перечислите основные области применения методики Векслера.

2. В чем состоит предлагаемое автором дополнение стандартизированного варианта теста Векслера качественным анализом ответов детей? Меняется ли при этом процедура тестирования?

3. Каково психологическое содержание каждого из 12 субтестов, образующих шкалу Векслера для детей?

4. Опишите основные нарушения интеллектуальной деятельности, обнаруживаемые в процессе выполнения субтестов шкалы Векслера.

5. Назовите основные преимущества методики Векслера как средства диагностики умственного развития ребенка в норме и при разных формах патологии.

6. Каковы недостатки и ограничения теста Векслера в качестве метода диагностики?

 А.Анастази

[МАТРИЦЫ РАВЕНА
]

[…] Разработанные в Великобритании Дж. Равеном прогрессивные ма​трицы предназначались для измерения фактора g по Спирмену. Этот тест, построенный по большей части на выявлении отношений между аб​страктными фигурами, рассматривается большинством британских пси​хологов как лучший из существующих измеритель фактора g. Тест со​стоит из 60 матриц или композиций с пропущенным элементом. Испытуемый выбирает недостающий элемент среди 6-8 предложенных вариантов. Задания сгруппированы в пять серий, каждая из которых со​держит 12 однотипных, но возрастающей трудности матриц. В первых сериях требуется лишь точность различения, а в последних, более трудных, предполагается использование аналогий, перестановок, измене​ний образца и других логических связей. […]

Проведение теста не ограничено во времени, сам тест может давать​ся как индивидуальный и как групповой. Инструкция крайне проста и дается устно. Процентильные нормы получены для детей в возрасте от 8 до 14 лет с возрастным интервалом в 6 мес и для взрослых от 20 до 65 лет с интервалом в 5 лет. Нормы устанавливались на выборке испы​туемых из Великобритании; выборка включала 1407 детей, 3665 военных, тестировавшихся во время второй мировой войны, и 2192 взрослых из гражданского населения. […] Применение теста в ряде евро​пейских стран также подтвердило пригодность существующих норм. Од​нако исследования в странах неевропейской культуры усилили сомнения относительно возможности использования этого теста в группах с силь​но отличными условиями жизни. Более того, было установлено, что в та​ких группах тест отражает уровень образования и подвержен влиянию научения.

Руководство к прогрессивным матрицам довольно несовершенно. в нем слишком мало сведений о надежности метода и совсем нет данных по его валидности. Однако эти сведения можно найти в уже опубликованных исследованиях. В обзоре публикаций, появившихся до 1957 г., X. Бёрке (Burke, 1958) перечисляет более 50 исследований, появив​шихся в Англии, 14 в Америке и 10 в других странах. С этого времени происходит стремительное накопление результатов, особенно в Америке, где этот тест получил большое признание. Седьмой Ежегодник по изме​рению умственных способностей указывает примерно 400 работ, многие из которых посвящены применению этого теста к пациентам, находя​щимся в клинике.

Надежность, определенная методом ретеста в достаточно одно​родных группах детей старшего возраста и взрослых, колеблется при​близительно от 0,70 до 0,90. Для более низких тестовых результатов на​дежность оказывается значительно меньше этих значений. Корреляции с тестами интеллекта, как вербальными так и действия, изменяются от 0,40 до 0,75, при этом корреляции с тестами действия выше. Исследова​ния с группами умственно отсталых испытуемых и людьми, отличающи​мися по уровню образования и профессии, отмечают хорошую текущую валидность. Коэффициенты прогностической валидности относительно критериев успеваемости оказываются ниже, чем эти же коэффициенты у обычных вербальных тестов интеллекта. Некоторые исследования с применением факторного анализа свидетельствуют о том, что прогрес​сивные матрицы заметно перегружены фактором, общим большинству тестов интеллекта, обозначенного британскими психологами как фактор g по Спирмену, но на выполнение теста влияют также пространственные способности, индуктивное мышление, точность восприятия и другие групповые факторы. […]

Более легкая форма - Цветные прогрессивные матрицы - пригодна для детей от 5 до 11 лет и для умственно отсталых взрослых. Более сложная форма подготовлена для взрослых с высоким уровнем интел​лекта, но применять ее могут только опытные и официально признанные тестологи. […]
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Контрольные вопросы

1. Охарактеризуйте диагностическую направленность теста Равена. 

2. Сформулируйте определение g-фактора интеллекта.

3. Опишите, в чем состоит сходство и различия взрослой и детской форм матриц Равена.

4. Какой количественный показатель успешности решения заданий теста используется в матрицах Равена?  

5. Оцените данные относительно надежности и валидности матриц Равена.

Т.В.Розанова

РЕШЕНИЕ ПРОСТЫХ МАТРИЧНЫХ ЗАДАЧ ДЖ. РАВЕНА

В свете проблемы роли речи в интеллектуальном разви​тии глухих детей представляло интерес исследовать, как глухие дети решают задачи типа так .называемых невер​бальных тестов, в которых условия даны в наглядной форме, результат решения — тоже наглядный и тем са​мым участие речи в решении этих задач не очевидно. Примером таких задач являются матрицы Дж. Равена.[…]

Нами проводилось исследование с глухими учащими​ся I, IV и VII классов. Для сравнения были привлечены испытуемые с нормальным слухом, учащиеся тех же классов массовой и вспомогательной школ (по 15 чело​век в каждой группе, всего 135 испытуемых).

В качестве экспериментальных заданий использова​лись наглядные задачи Дж. Равена (цветной вариант, наборы А, Ав, В — всего 36 задач). Каждая задача состо​ит из двух частей: матрицы, содержащей «условия» за​дачи, и вариантов ее решения («кусочков»). Матрица представляет собой прямоугольник, на котором выполнен либо один рисунок, содержащий разные линии и геометрические формы, либо три отдельных рисунка (два слева, один под другим, и один справа вверху). В рисунке име​ется пробел (справа внизу) или отсутствует четвертый рисунок (нижний правый). Задача заключается в том, чтобы восполнить пробел в изображении. Для этого сле​дует выбрать один из шести кусочков, изображенных под матрицей.

По принципу решения мы разделили все 36 задач Ра​вена на пять типов. К первому отнесли те задачи, для ре​шения которых необходимо подобрать элемент, тождест​венный рисунку на матрице или трем отдельным рисун​кам, имеющимся на матрице (10 задач, например, А2). Второй тип составили задачи, где решение так​же основывалось на подборе тождественных элементов, но установить это тождество было труднее из-за большей сложности рисунка в целом (4 задачи). Решение в зада​чах третьего типа основывалось на дополнении до цело​го по принципу центральной или осевой симметрии (13 задач)—задача Ав4. Принцип решения четвер​того типа задач (4 задачи), значительно более сложный, чем в предшествующих, заключался в установлении от​ношений между двумя видами признаков по аналогии (отношения по форме или сочетанию форм, по внутрен​ней раскраске и т. п. — задача В8) . Задачи пя​того типа также предполагали решение по принципу установления аналогичных отношений между признака​ми, но при этом существенные признаки были трудно вы​деляемы, замаскированы несущественными (4 задачи).

В отличие от обычной процедуры проведения опытов с матрицами Равена, когда учитываются только правиль​ные решения, полученные при первой пробе, испытуемым оказывалась помощь, состоящая из трех основных эта​пов. Если испытуемый решал задачу неправильно, ему сообщали об этом и просили подумать еще. Таким спо​собом допускались три пробы решения, где помощь эк​спериментатора заключалась только в констатировании факта неправильного решения и в общей стимуляции мыслительной деятельности испытуемых (первый этап помощи). Если испытуемый по-прежнему не справлялся с решением задачи, экспериментатор вычленял в нагляд​ной ситуации ее существенные признаки — «условия» задачи. Это осуществлялось в словесно-жестовой форме с указанием наглядных компонентов задачи (второй этап помощи). Если испытуемый не мог решить задачу и в этом случае, ему давали решать ту же задачу в другом варианте — с передвижными вкладышами (кусочками), вариантами предлагаемых решений. Кусочки, такие же по форме и рисунку, как в исходной задаче, были выре​заны из картона и могли быть приложены к тому месту матрицы, где был как будто бы вынут кусочек. Тем са​мым задание облегчалось, по содержанию деятельности оно предполагало не оперирование образами при мыс​ленном заполнении пропуска, а реальные действия с предметами (вкладышами), пробы и ошибки, т. е. реше​ние должно было осуществляться на уровне не наглядно-образного мышления, а наглядно-действенного. Третий этап помощи в виде действий с передвижными вклады​шами использовался при решении задач первых трех типов (на дополнение до целого по принципу тождест​венности элементов или их симметричности), поскольку при решении этих задач испытуемый, правильно поло​жив вкладыш, мог «увидеть», что он подходит. В зада​чах четвертого и пятого типов — на установление анало​гичных отношений между признаками — третий этап по​мощи заключался в объяснении принципа решения.

Наличие в наборе ряда задач, предполагающих один принцип решения, позволяло проследить, насколько ис​пытуемый мог использовать помощь, оказанную ему при решении одной из задач, при решении последующих, т. е. давало возможность судить о его обучаемости.

В ходе опыта записывались все ошибки, допущенные испытуемым при решении до и после каждого вида по​мощи; фиксировались действия и высказывания испыту​емого.

Первая задача (A1) рассматривалась как предвари​тельная, на которой производилось инструктирование ис​пытуемых. Поэтому она не учитывалась при подсчете ре​шенных задач.

Полученные экспериментальные данные анализирова​лись по нескольким показателям: вычислялся процент успешности решения. Каждый правильный ответ после первого предъявления задачи оценивался единицей; за правильное решение после од​ной ошибочной пробы начислялось 0,5 балла, решение после двух проб — 0,25 балла. За задачи, решенные после оказания помощи, баллы не насчитывались. Выраженное в процентах отношение суммы полученных баллов к числу всех предъявлявшихся задач являлось показате​лем успешности решения; подсчитывалось число случаев помощи в виде вычле​нения условий задачи, а также случаев решения с ис​пользованием передвижных вкладышей; учитывалось время, затраченное испытуемым на ре​шение всех задач.

                                                Таблица 1.

	  Испытуемые
	Успешность решения задач наборов А, Ав, В (%)
	Число случаев оказа​ния

помощи в реше​нии (М)
	Время решения 

 (мин.)

	
	
	
	

	
	
	вычленение

условий
	использо​вание вкладышей
	

	
	
	
	
	

	
	
	
	
	

	Нормально
развивающиеся дети
	
	
	
	

	Учащиеся I класса
	71
	2,5
	0,1
	16

	» IV »
	86
	1,0
	0
	9

	» VII »
	93
	0
	0
	4

	Глухие дети
	
	
	
	

	Учащиеся I класса
	60
	4,4
	1,4
	15

	» IV »
	75
	2,5
	0,2
	12

	» VII »
	86
	1,5
	0
	11

	Умственно отсталые
дети
	
	
	

	Учащиеся I класса
	35
	7,3
	4,4
	25

	» IV »
	57
	5,0
	1,1
	10



	» VII »
	61
	4,6
	0,4
	14


Средние значения по выделенным показателям приве​дены в табл. 1. Слышащие дети, учащиеся I класса массовой школы, смогли правильно решить задачи более чем в 2/3 случаев при небольшой помощи эксперимента​тора в виде вычленения условий задачи и в единичных случаях помощи в виде передвижных вкладышей.

К IV классу у учащихся данной группы отмечались значительные изменения: процент успешности увеличил​ся на 15%, снизилось число случаев помощи в виде вы​членения условий и совсем не пришлось использовать вкладыши. Испытуемые VII класса решали матричные задачи еще лучше: практически со всеми задачами они успешно справлялись уже после первого предъявления (процент успешности равен 93%). От I к VII классу за​метно сокращалось время, потребовавшееся испытуемым для решения задач (от I к IV классу — в 1,5 раза и еще в 2 раза от IV к VII классу).

Глухие дети в целом решали задачи менее успешно, чем слышащие (с нормальным развитием). Глухие пер​воклассники достигали несколько меньшего процента ус​пешности решения задач, чем слышащие, при заметно большей помощи экспериментатора. Экспериментатор объяснял каждому испытуемому условия задачи в среднем в 4—5 задачах и давал решать 1—2 задачи с передвижными вкладышами. Глухие учащиеся IV клас​са значительно легче справлялись с задачами, чем пер​воклассники. Успешность их решений возросла на 15%, почти в 2 раза сократилось число случаев помощи в ви​де вычленения условий, и совсем в единичных случаях потребовались передвижные вкладыши. Глухие семи​классники решали задачи еще лучше (и по проценту ус​пешности, и по количеству необходимой помощи). При этом от I к VII классу несколько сокращались различия между глухими и нормальными слышащими детьми (по проценту успешности и количеству помощи). Вместе с тем по времени, затраченному на решение, различия ме​жду глухими и слышащими от I к VII классу не умень​шились, а возросли. Чтобы достичь своих результатов, глухие первоклассники затрачивали столько же времени, сколько их слышащие сверстники. К IV классу различия во времени только наметились, но к VII классу стали очевидными — слышащие решали задачи почти в 3 раза быстрее глухих.

Умственно отсталые (слышащие) дети резко отлича​лись не только от нормально развивающихся детей, но и от глухих. У умственно отсталых первоклассников про​цент успешности решения задач составлял только 35%, т. е. был почти вдвое ниже соответствующего показате​ля у группы глухих. Этого результата они достигали лишь при очень значительной помощи экспериментатора: испытуемому объясняли условия задачи почти в 2 раза чаще, чем глухим, и в 3 раза чаще приходилось обра​щаться к передвижным вкладышам. К IV и затем к VII классу у умственно отсталых детей успешность решения задач заметно возрастала и сокращалось количе​ство необходимой помощи, однако различия между глу​хими и умственно отсталыми детьми продолжали оста​ваться очень заметными. По затраченному времени на решение задач умственно отсталые дети также уступали глухим.

Рассмотрим, как решались задачи разных типов.

С задачами на установление тождества в простых ри​сунках все первоклассники, кроме умственно отсталых, справлялись легко — при 90—96% успешности […].

Учащиеся IV класса решали задачи несколько лучше, чем первоклассники, и еще лучше — ученики VII класса (97—100%).

Умственно отсталые первоклассники даже при реше​нии самых простых матричных задач испытывали труд​ности и по основному показателю значительно уступали остальным детям (различия между глухими и умствен​но отсталыми были существенны при р<0,001). Они не могли самостоятельно подобрать тождественные рисунки и решали задачи только с помощью экспериментатора (в ряде случаев даже при использовании передвижных вкладышей). К 11—12 годам умственно отсталые дети начинали решать эти задачи значительно лучше и по своим результатам несколько приближались к другим группам детей. Еще успешнее эти задачи решали умст​венно отсталые учащиеся VII класса (95% успешности).

Задачи следующего типа — на установление тожде​ства между сложными рисунками — решались всеми ис​пытуемыми менее успешно, чем задачи на нахождение тождественных среди простых рисунков. Определенные затруднения в решении 1—2 из этих за​дач обнаружились у нормально развивающихся перво​классников. Они часто не могли сразу учесть все призна​ки рисунка (толщину и направление линий, их сочета​ние), а выделяли какой-либо один признак. Правильное решение находилось ими после 2—3 проб. Последующие же задачи этого типа обычно правильно решались нор​мально развивающимися детьми.

Различия между результатами нормальных слыша​щих детей и глухих учащихся I класса были выражены больше при решении задач второго типа, чем первого. Глухие дети решали задачи на установление тождества между сложными рисунками с большим количеством ошибок, чем нормальные дети. В отдельных случаях им требовалась помощь экспериментатора в виде выделе​ния условий задачи и передвижных вкладышей. По по​казателю успешности они уступали нормальным детям на 19—23% (различия были статистически значимыми при <0,02).

Что же касается умственно отсталых учащихся I класса, то они решали задачи существенно хуже, чем дети с сенсорным нарушением (статистически значимо при р<0,02). Умственно отсталые дети находили слож​ные тождественные рисунки с большим трудом, часто сбивались на показ всех вкладышей подряд или повтор​ный показ одного и того же вкладыша, тем самым отка​зывались от поиска решения. Однако после 1—2 реше​ний задач с передвижными вкладышами они решали сле​дующие задачи после 2—3 проб, а иногда и сразу пра​вильно, что свидетельствовало об определенной доступ​ности для них этих задач после обучения.

Все учащиеся IV класса решали задачи второго типа заметно успешнее первоклассников. Увеличение успеш​ности решения задач было выражено у глухих детей да​же несколько больше, чем у учащихся массовой школы. Благодаря этому различия в успешности решения задач между ними стали статистически не существенными. Уменьшились также различия между умственно отсталы​ми и глухими детьми. 'При решении отдельных задач вто​рого типа учащиеся IV класса допускали ошибки, заклю​чающиеся в неполном учете всех признаков рисунков, но обычно исправляли их при второй пробе решения. Таких ошибок было несколько больше у глухих детей, чем у нормальных. Умственно отсталые дети в немногих слу​чаях нуждались в дополнительной помощи экспери​ментатора в виде выделения наглядных «условий» задачи.

Дальнейшее повышение успешности решения задач второго типа наблюдалось у учащихся VII класса, при этом оно было выражено более отчетливо у нормальных и глухих детей.

На основании результатов решения наглядных задач по принципу тождества между заданным и искомым можно прийти к выводу, что в целом эти задачи доступны уже для детей, только начинающих обучаться в школе, при этом как для нормальных, так л для глухих. Задачи с простыми рисунками легко решаются всеми перво​классниками, кроме умственно отсталых. Задачи с более сложными рисунками вызывают большие затруднения у аномальных детей, чем у нормальных. Решение задач на установление тождества было доступно нормальным де​тям на уровне наглядно-образного мышления, глухим де​тям в основном также па уровне наглядно-образного мышления, хотя в ряде случаев при решении задач со сложными рисунками они достигали правильного реше​ния только при обращении к передвижным вкладышам, т. е. спускались на уровень наглядно-действенного мыш​ления. Умственно отсталые дети могли решать только самые простые задачи на установление тождества путем мысленного оперирования образами. Тождественные же более сложные рисунки они находили на основе их со​поставления в реальном действии, т. е. на уровне нагляд​но-действенного мышления.

Учащиеся IV класса и тем более VII класса, нормаль​ные, глухие и умственно отсталые, решали задачи на ус​тановление тождества рисунков путем оперирования образами, без опоры на реальное действие.

Задачи третьего типа — на дополнение рисунка до целого по принципу центральной или осевой симмет​рии — решались всеми испытуемыми, кроме умственно отсталых детей, приблизительно с той же успешностью, что .и задачи .на установление тождества в сложных ри​сунках. Как и при решении задач второго типа, глухие первоклассники обнаружили меньшую ус​пешность решения задач (статистически значимую, р<0,02), чем нормальные дети, а умственно отсталые су​щественно уступали глухим детям (различия значимы при р<0,001). У учащихся IV и VII классов, нормаль​ных, глухих и умственно отсталых, различия в успешно​сти решения задач стали меньшими (между нормальными и глухими — несущественными, а между глухими и  умственно отсталыми различия оставались значимыми при р<0,01).

Решение задач на установление отношении по прин​ципу симметрии осуществлялось нормальными перво​классниками на уровне наглядно-образного мышления. Для глухих детей обычно было необходимым решить 1 или 2 задачи с использованием передвижных вкладышей, Т. е. наглядно-действенным способом, после чего они ре​шали другие задачи этого типа уже на более высоким уровне, путем мысленного оперирования образами. Что касается глухих учащихся IV и тем более VII класса, то они решали задачи, построенные по принципу симмет​рии, на уровне наглядно-образного мышления.

Исключение из рассматриваемых нами групп соста​вили умственно отсталые дети. Для умственно отсталых первоклассников было малодоступным нахождение симметричных отношений даже при действии с передвижны​ми вкладышами. Дети либо совсем зрительно не воспри​нимали симметричности фигур, либо выделяли ее с очень большим трудом. Эти данные полностью согласуются с фактами, описанными ранее Т. Н. Головиной (1974), от​мечающей, что умственно отсталые дети в начале школь​ного обучения не воспринимают симметричности изобра​жений и не могут передать ее в собственном рисунке.

Далее от I к IV классу у умственно отсталых детей наблюдался резкий подъем в успешности решения задач на установление симметричных отношений. Умственно отсталые четвероклассники решали задачи этого типа примерно так же, как глухие первоклассники (по общему показателю успешности и по количеству необходимой по​мощи в виде передвижных вкладышей). Они уже могли дифференцировать симметричные и несимметричные изо​бражения и после решения 1—2 задач путем практиче​ского включения недостающей части в целое решали по​следующие задачи, устанавливая .необходимые отноше​ния между образами в мысленном плане. Различия в ус​пешности решения задач умственно отсталыми учащими​ся IV и VII классов были несущественными.

Задачи на установление аналогичных отношений ме​жду двумя парами признаков (четвертый и пятый типы) решались всеми испытуемыми менее успешно, чем зада​чи, построенные по принципу тождества или симметрич​ности элементов.

Задачи четвертого типа вызвали особенно большие затруднения у первоклассников, которые решили эти за​дачи в среднем на 30—35% хуже, чем задачи на установ​ление симметричных отношений. Многие первоклассники не могли самостоятельно определить принцип решения этих задач. Они решали их по принци​пу установления тождества между отдельными рисунками на матрице и на вкладышах или осуществляли слу​чайный перебор вкладышей. После неудачных проб и помощи экспериментатора нормальные дети начинали правильно решать следующие задачи того же типа.

Результаты глухих детей были существенно хуже, чем у нормальных детей (р<0,01). Только немногие глухие дети научились правильно решать задачи на ус​тановление аналогичных отношений после помощи экс​периментатора. Для других сам принцип аналогичных отношений оставался непонятным. Для умственно отста​лых учащихся I класса эти задачи были совсем недоступ​ными.

У слышащих и глухих детей наблюдался значитель​ный подъем в успешности решения задач от I к IV клас​су, особенно существенный у глухих детей, вследствие чего они по своим результатам приблизились к слыша​щим детям. Учащиеся IV класса, слышащие и глухие, правильно решали задачи на аналогичные отношения (четвертый тип) обычно после 1—2 неудачных проб. Многие из них догадывались о принципе решения, но не всегда сразу могли выделить и синтезировать все суще​ственные признаки рисунков.

Учащиеся VII класса массовой школы решали зада​чи четвертого типа заметно лучше четвероклассников, и как правило уже при первой пробе. Однако глухие дети не показали столь значительных улучшений к VII классу. Их результаты были лучше соответствующих результа​тов IV класса главным образом в том отношении, что они действовали самостоятельно, т. е. обходились обыч​но без помощи экспериментатора в виде выделения ус​ловий задачи, но допускали по 1—2 ошибки прежде, чем достигали правильного решения задач.

Умственно отсталые дети, учащиеся IV и VII клас​сов, очень мало продвинулись по успешности решения задач па установление аналогичных отношений. Пра​вильные ответы у них после помощи экспериментатора наблюдались в редких случаях. Они обычно решали эти задачи упрощенным способом, как задачи на нахожде​ние тождественных элементов (различия между ними и глухими детьми, учащимися соответствующего класса, были существенны при р<0,001).

В целом сходные результаты обнаружились при ре​шении задач четвертого и пятого типов. Задачи последнего, пятого типа — на установление аналогичных отно​шений между трудно вычленяемыми признаками — ре​шались плохо всеми первоклассниками, нормальными, 1лухими и тем более умственно отсталыми (рис. 7, <?). Различия между нормальными и глухими были сущест​венны при р<0,05; у глухих и умственно отсталых — не​значимы. Далее, к IV и к VII классам, нормальные школьники показали значительное совершенствование своих результатов. Заметное улучшение результатов от I к IV классу наблюдалось и у глухих детей. Однако оно было выражено в меньшей степени, чем у нормальных детей, вследствие чего в IV классе обнаружилось несколь​ко большее отставание глухих от нормальных, чем это было у первоклассников (различия надежны при р<0,01). При общем улучшении результатов отставание глухих детей от нормальных сохранилось и к концу сред​него школьного возраста (у учащихся VII класса). Ум​ственно отсталым детям, не только учащимся I, но и бо​лее старших классов, решение задач пятого типа было малодоступно.

При суммировании результатов по отдельным груп​пам испытуемых можно констатировать, что нормальные дети достаточно успешно решают задачи на установление тождества и симметричных отношений в возрасте 7— 8 лет (I класс). Другие задачи — на нахождение анало​гичных отношений — у нормальных первоклассников вы​зывают затруднения. Однако к 10—11 годам и далее к 13—14 годам (к IV и к VII классам) у нормальных де​тей наблюдается значительное повышение успешности решения задач-«аналогий». Это свидетельствует о за​метном развитии мыслительной деятельности нормаль​ных детей в период младшего и среднего школьного воз​раста. Нормальные учащиеся IV и тем более VII клас​са обнаруживают умения быстро выделять те или иные наглядные признаки, отвлекаться от других, устанавли​вать различные отношения между ними и находить сре​ди них существенные для данной задачи.

Глухие дети в возрасте 7—8 лет легко решают про​стые задачи на установление тождества. Задачи «слож​ное тождество» и «симметрия» уже доступны детям при небольшой помощи взрослого, но решаются ими менее ус​пешно, чем нормальными сверстниками. Задачи-«аналогии» еще очень трудны для глухих.

За период от 1 к IV классу (от 7—8 до 10—11 лет) у глухих детей значительно повышается успешность реше​ния задач всех типов.

Глухие дети 10—11 лет достаточно легко, как и нор​мальные дети, находят тождественные рисунки и допол​няют до целого по принципу симметрии. Они оказывают​ся в состоянии устанавливать аналогичные отношения между двумя группами признаков, однако еще испыты​вают заметные трудности в том случае, когда существен​ные признаки задачи даются в замаскированном виде. В успешности решения этих задач («сложных анало​гий») они заметно уступают нормальным сверстникам.

В следующий возрастной период (от 10—11 до 13— 14 лет, т. е. от IV к VII классу) у глухих детей хотя и имелось повышение успешности решения всех задач, но оно было выражено слабее, чем у нормальных детей. У глухих учащихся VII класса сохраняются еще трудно​сти в решении задач по принципу установления анало​гичных отношений, тогда как у нормальных детей этого возраста они почти исчезают.

Вместе с тем глухие дети по развитию наглядно-об​разного мышления уступают слышащим сверстникам с нормальным интеллектом. Наибольшие различия между глухими и слышащими детьми обнаруживаются в нача​ле школьного обучения (у детей 7—8 лет). Все задачи, кроме самых простых (на установление тождественных элементов), слышащие дети решают успешнее глухих, они быстрее находят правильное решение, нуждаются в меньшей помощи экспериментатора, легче преодолевают допускаемые ранее ошибки в анализе и синтезе условий задачи, хорошо «самообучаются».

В более старшем школьном возрасте существенные различия между глухими и слышащими детьми сохра​няются только в решении наиболее сложных задач.

Необходимо также отметить, что у глухих детей об​наруживаются значительные внутригрупповые различия в успешности решения наглядных задач. Причем среди них есть дети, решающие задачи на уровне слышащих детей того же возраста, и другие дети, решающие задачи не намного лучше отдельных учащихся вспомогательной школы.

Однако в целом по успешности решения наглядных задач умственно отсталые дети составили особую группу. Их результаты были существенно хуже, чем у глу​хих. Умственно отсталые учащиеся I класса испытывали трудности уже при отождествлении рисунков без опоры на их сличение в реальном действии. Дополнение до целого по принципу симметрии еще не было для них до​ступно, поскольку дети не воспринимали различий между симметричными и несимметричными рисунками. К IV и к VII классу у умственно отсталых детей наблюдалось совершенствование умений находить тождественные ри​сунки, появились возможности устанавливать симме​тричные отношения между признаками. Однако рассуж​дение по аналогии с целью раскрытия отношений между двумя рядами признаков оставалось для умственно от​сталых учащихся IV и даже VII класса мало осуществи​мым. Они не могли усвоить новый принцип решения за​дач и решали их как задачи на установление тождества.

Таким образом, у глухих детей обнаруживаются зна​чительно большие возможности развития наглядно-об​разного мышления, чем у умственно отсталых. Глухие дети легче, чем умственно отсталые, переходят от наг​лядно-действенных способов решения к наглядно-образ​ным; они оказываются способными к более разносторон​нему анализу и сложному синтезу условий задачи, к ре​шению задач на более высоком уровне обобщенности; к переносу способа решения в новые условия и переклю​чению с одного способа решения на другой. Это в целом свидетельствует о существенных различиях в структуре и динамике мыслительных процессов у сравниваемых нами двух групп аномальных детей.
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Контрольные вопросы

1. Как интерпретируется психологическое содержание заданий теста Равена в исследовании Т.В.Розановой? 

2. Какие  качественно разные типы задач выделяются  в сериях А, Ав и В?

3. Опишите особенности процедуры проведения модифицированного варианта матриц Равена. Какие преимущества (по сравнению со стандартной процедурой теста) дает модификация? 

4. Какие основные типы помощи можно применять в ходе проведения модифицированного варианта методики Равена? Какую психологическую информацию дает этот прием?

5. Как оценивается успешность результатов в модифицированном варианте теста?

6. Охарактеризуйте особенности мыслительной деятельности здоровых, глухих и умственно отсталых детей.

Г.В.Бурменская

МЕТОДИКА  ГУДИНАФ-ХАРРИСА "НАРИСУЙ ЧЕЛОВЕКА"
 

Задание “нарисовать человека” относится к числу наиболее старых диагностических приемов. Так, еще в начале века это задание очень широко использовалось психологами и психиатрами при обследовании детей. Однако в то время при оценке рисунков каждый исследователь опирался на собственную систему признаков. Чтобы преодолеть неизбежную при таком подходе субъективность интерпретации качества детских рисунков, американская исследовательница Ф. Гудинаф предприняла попытку создания стандартной шкалы признаков для оценки качества рисунков человека. Эта шкала была направлена на оценку рисунка с точки зрения уровня интеллектуального развития ребенка. Первоначальная стандартизация этого задания была проведена в 1926 г. С тех пор вплоть до 1963 г. тест “Нарисуй человека” использовался без каких-либо существенных изменений и приобрел за это время очень широкую популярность. На основе теста Ф. Гудинаф К. Маховер разработала и опубликовала в 1948 г. проективную методику исследования личности детей и взрослых. С целью обновления устаревших норм теста ученик Ф. Гудинаф Д. Харрис провел новую стандартизацию данного задания, результаты которой опубликовал в 1963 г. С этого момента тест “Нарисуй человека” известен как тест Гудинаф-Харриса.

Как и в первоначальном тесте Гудинаф, так и в обновленном тесте Харриса основное внимание уделяется точности и детальности рисунка, а не художественным изобразительным средствам. Именно детальность рисунка берется в качестве основного показателя уровня умственного развития ребенка. В основе такого подхода лежит гипотеза о том, что рисунок предмета обнаруживает те его отличительные, существенные черты, которые ребенок выделил в нем как в представителе соответствующего класса предметов. Рисунок принимается за выраженное в графической форме понятие (представление) ребенка о предмете. Соответственно наблюдаемое по мере взросления ребенка усложнение его изображений человека рассматривается как показатель развития понятийного мышления. Данная гипотеза не опирается на разработанную теорию, однако выражает эмпирически фиксируемую зависимость между характером и качеством рисунка ребенка и его общим умственным развитием.

Многочисленные исследования установили, что в дошкольном возрасте результаты теста Гудинаф-Харриса высоко коррелируют с арифметическими тестами, а также с некоторыми заданиями Пиаже на уровень развития операционального интеллекта.

Методика Гудинаф-Харриса традиционно широко используется в качестве составляющей комплексного психологического обследования ребенка. Тестом пользуются для того, чтобы получить первое представление об уровне развития ребенка. В силу того, что большинство детей дошкольного и младшего возраста любят рисовать, этот тест может помочь установить контакт с ребенком и начать сотрудничество, необходимое для проведения более сложных диагностических методик. Тест весьма целесообразно применять во всех случаях, когда у детей наблюдается речевая заторможенность или при обследовании глухих детей. Следует подчеркнуть, однако, что самостоятельного диагностического значения данный тест не имеет, т.е. ограничиваться в обследовании ребенка данной методикой недопустимо: он может составлять лишь часть такого обследования.

Инструкция и процедура проведения теста

 Ребенку предлагается “как можно лучше” нарисовать человека (“мужчину”, “дяденьку”). Тест может проводиться как индивидуально, так и в форме группового обследования. Дошкольников и детей, обследуемых клинически, тестируют всегда индивидуально. Обследование всегда дополняется беседой с ребенком после того, как ребенок закончит рисование. С помощью вопросов можно выяснить непонятные детали или особенности рисунка. Рисунок выполняется простым мягким карандашом на стандартном листе белой бумаги. Если ребенок выполняет рисунок человека не в полный рост, ему предлагается сделать другой рисунок.

Оценка результатов

Шкала признаков для оценки рисунка в методике “Нарисуй человека” по Гудинаф-Харрису содержит 73 пункта для изображения мужчины и 71 пункт для изображения женщины. За выполнение каждого из этих признаков начисляется по 1 баллу, за несоответствие критерию — 0 баллов. Подсчитывается суммарная оценка.

Выделяется 10 категорий информативных признаков:

1) части тела, детали лица;

2) объемность изображения частей тела;

3) качество соединения частей тела;

4) соблюдение пропорций;

5) правильность и детальность изображения одежды;

6) правильность изображения фигуры в профиль;

7) качество владения карандашом: твердость и уверенность прямых линий;

8) степень произвольности владения карандашом при рисовании форм;

9) особенности техники рисования (только у старших детей), например, штриховка;

10) выразительность передачи движений фигуры.

Шкала критериев оценки субтеста “Нарисовать человека”

	ПРИЗНАК
	ХАРАКТЕРИСТИКА

	1. Голова
	Любой ясный способ изображения головы. Без очертания (контура) головы черты лица по этому пункту не засчитываются.

	2. Шея
	Любое ясное изображение шеи как части тела, отличной от головы и туловища. Прямое присоединение головы к туловищу не засчитывается.

	3. Шея, два

    измерения
	Очертание шеи, не прерываясь, переходит в очертание головы, туловища или того и другого одновременно. Линия шеи должна плавно переходить в линию головы или линию туловища. Шея изображенная в виде “столбика” между головой и туловищем, не засчитывается, если только нет явных указаний на непрерывность шеи и головы и туловища с помощью воротника или изогнутости линий.

Засчитывается:
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Не засчитывается:
[image: image2.png]2 2






	4. Глаза
	Нарисован один или два глаза. Любой способ изображения признается удовлетворительным. Засчитывается и единственная неопределенная черточка, иногда встречающаяся в рисунках совсем маленьких детей.

	5. Детали глаза:

   брови, ресницы.
	Показаны брови или ресницы или то и другое одновременно.

	6. Детали глаза:

    зрачок.
	Любое явное указание на зрачок или радужную оболочку, помимо контура глаза. Если показаны два глаза, должны присутствовать оба признака.

	7. Детали глаза:

    пропорции.
	Размер глаза по горизонтали должен быть больше размера глаза по вертикали. Это требование должно соблюдаться в изображении обоих глаз, но если нарисован только один глаз, то достаточно и этого. Иногда в профильных рисунках высокого уровня глаз показан с учетом перспективы. В таких рисунках любая треугольная форма, приближающаяся к показанным ниже образцам, засчитывается.

                              [image: image3.png]





	8. Детали глаза:

    взгляд.
	Анфас: глаза явно “смотрят”. Не должно быть ни конвергенции, ни дивергенции зрачков ни по горизонтали, ни по вертикали.

Засчитывается:

                                          [image: image4.png]



Профиль: глаза должны быть показаны либо как в предшествующем пункте, либо, если сохранена обычная миндалевидная форма, зрачок должен быть в передней части глаза а не в центре. Оценка должна быть строгой.

	9. Нос
	Любой способ изображения носа. В "смешанных профилях" очко засчитывается, даже если нарисовано два носа.



	10. Нос, два измерения
	Анфас: засчитывается любая попытка нарисовать нос двухмерным, если длина носа больше ширины его основания.

Засчитывается:
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Не засчитывается:
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Профиль: засчитывается любая попытка (даже самая грубая) показать нос в профиль, при условии, что изображено основание носа и его кончик. Простая “пуговица” не считается.

Засчитывается:
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Не засчитывается:
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	11. Рот
	Любое изображение.

	12. Губы, два 

измерения
	Анфас: ясно изображены две губы.

Засчитывается:
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Профиль:

                    [image: image10.png]



Не засчитывается 
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	13. Нос и губы, два

 измерения
	Дается дополнительное очко, если выполнены 10 и 12 пункты.

	14. Подбородок и лоб
	Анфас: должны быть нарисованы оба глаза и рот, оставлено достаточное место над глазами и подо ртом для лба и подбородка. Оценка довольно мягкая. Там, где шея переходит в лицо, важно расположение рта по отношению к сужающейся нижней части рта.

Засчитывается:                           Не засчитывается:
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	15. Подбородок 
	Четко отделен от нижней губы.

Анфас: форма подбородка должна быть выделена каким-либо способом, например, кривой линией, проходящей ниже рта или губ, или всей формой лица. Борода, закрывающая данную часть лица, не позволяет начислить очко по данному пункту.

Примечание: не путать с пунктом 16. Чтобы получить очко по этому пункту, необходима отчетливая попытка показать “заостренность” подбородка. Чаще всего этот пункт засчитывается в профилях.

Засчитывается:

 Пункт 15 и 16           
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 Пункт 16, но не 15

	16. Показана линия

      челюсти
	Анфас: поперек шеи проходит линия челюсти и подбородка, причем она не должна быть квадратной формы. Шея должна быть достаточно широкой, а подбородок достаточно заостренным, чтобы линия челюсти образовывала острый угол с линией шеи. Оценка строгая.

Засчитывается:
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Не засчитывается:
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Профиль: линия челюсти идет по направлению к уху.

Засчитывается:

                                          [image: image16.png].





	17. Переносица
	Анфас: нос имеет правильную форму и правильно расположен. Должно быть показано основание носа, а переносица должна быть прямой. Важно расположение верхней части переносицы — она должна доходить до глаз или заканчиваться между ними. Переносица должна быть уже основания.

Засчитывается: 
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Не засчитывается:
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	18. Волосы (
	Засчитывается любое, даже самое грубое изображение волос.

	19. Волосы ((
	Волосы показаны не просто мазней или каракулями. Одна только линия волос на черепе без каких-либо попыток закрасить их не засчитывается. Очко дается, если ребенок попытался хоть как-то закрасить волосы или показать их волнистый контур.

Засчитывается:
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Не засчитывается:
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	20. Волосы (((
	Любая явная попытка показать стрижку или фасон, используя челку, баки или линию прически у основания. Когда нарисован человек в шляпе, очко засчитывается, если волосы на лбу, за ухом или сзади указывают на наличие определенной прически.


	21. Волосы ((
	Тщательное изображение волос, показано направление прядей. Пункт 21 никогда не засчитывается, если ребенок не удовлетворил требованиям пункта 20. Это признак более высокого ранга.

Засчитывается:
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Не засчитывается:
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	22. Уши
	Любое изображение ушей.

	23. Уши:

 пропорции

 и расположение
	Вертикальный размер уха должен превышать его горизонтальный размер. Уши должны быть расположены где-то в средней трети вертикального размера головы.

Анфас: верхняя часть уха должна отходить от линии черепа, оба уха должны расширяться в сторону от основания.

Засчитывается:                
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Не засчитывается:
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Профиль: должна быть показана какая-нибудь деталь уха, например, слуховой канал может быть изображен точкой. Ушная раковина должна расширяться в сторону затылка. (Некоторые дети, особенно умственно отсталые, имеют тенденцию рисовать ухо как бы перевернутыми — расширяющимися в сторону лица. В таких рисунках очко никогда не засчитывается.)

Засчитывается:
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Не засчитывается:

                    [image: image26.png]A)



               Направление рассмотрения



	24. Пальцы
	Любые признаки пальцев помимо руки или кисти. В рисунках детей постарше, имеющих склонность делать эскизные изображения, этот пункт засчитывается при наличии любого признака пальцев.

	25. Показано правильное количество пальцев
	Если нарисованы две кисти, необходимо, чтобы на обеих было по 5 пальцев. В “эскизных” рисунках более старших детей очко засчитывается, даже если четко разглядеть все 5 пальцев.

	26. Правильные детали  пальцев
	“Виноградины” или “палочки” не засчитываются. Длина пальцев должна отчетливо превышать их ширину. В более сложных рисунках, где кисть показана в перспективе или пальцы намечены лишь эскизно, очко засчитывается. Очко дается также и в тех случаях, когда из-за того, что руки сжаты в кулаках, показаны только суставы или части пальцев. Последнее встречается только в рисунках высшей сложности, где большое значение имеет перспектива.

	27. Про​ти​во​пос​тав​ле​ние боль​шо​го паль​ца
	Пальцы нарисованы так, что видно явное отличие большого пальца от остальных. Оценка должна быть строгой. Очко засчитывается и в том случае, когда большой палец явно короче всех остальных или если угол между ним и указательным пальцем не меньше, чем в два раза превышает угол между любыми двумя пальцами, или если точка прикрепления большого пальца к кисти находится значительно ближе к запястью, чем у других пальцев. Если изображены две руки, то вышеперечисленные условия должны соблюдаться на обеих руках. Если нарисована одна рука, то при соблюдении указанных условий очко засчитывается. Обязательно должны быть показаны пальцы; рука в виде "варежки" не засчитывается, если только не очевидно, что ребенок изобразил человека в зимней одежде.

Засчитывается:
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Не засчитывается:
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	28. Кисти
	Любое изображение кисти, не считая пальцев. Если есть пальцы, то между основанием пальцев и краем рукава или манжеты должно быть пространство. Где нет манжет, кисть должна как-либо расширяться, изображая ладонь или тыльную сторону руки, в отличие от запястья. Если нарисованы две руки, этот признак должен присутствовать на обеих.

Пример крайнего случая, засчитываемого положительно:  

                                                [image: image29.png]




	29. Нарисовано запястье или лодыжка 
	Либо запястье, либо лодыжка нарисованы явно отдельно от рукава или брючины. Здесь недостаточно линии, нарисованной поперек конечности и показывающей край рукава или брючины. (Это засчитывается в пункте 55).

Засчитывается:
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Не засчитывается 
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	30. Руки
	Любой способ изображения рук. Одних только пальцев недостаточно, но очко засчитывается, если между основанием пальцев и той частью тела, к которой они присоединены, оставлено место. Количество рук также должно быть правильным, за исключением рисунков в профиль, когда можно засчитать и одну руку. 



	31. Плечи I
	Анфас: изменение направления очертания верхней части туловища, которое производит впечатление вогнутости, а не выпуклости. Этот признак оценивается довольно строго. Обычная овальная форма никогда не засчитывается. Оценка всегда отрицательная, если только не очевидно, что это указание на резкое расширение туловища ниже шеи, которое образуется лопаткой и ключицей. Туловище четкой квадратной или прямоугольной формы не засчитывается, но если углы закруглены, очко дается.

Засчитывается:
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Не засчитывается:
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Профиль: оценка должна быть несколько мягче, чем в рисунках анфас, т.к. правильно изобразить плечи в профиль труднее. Профильным можно считать рисунок, на котором в профиль изображена не только голова, но и туловище. Очко засчитывается, если линии, образующие очертания верхней части туловища, расходятся друг от друга от основания шеи, показывая расширение грудной клетки.     

	32. Плечи II.
	Анфас: оценивается строже, чем предшествующий признак. Плечи должны непрерывно переходить в шею и руки, должны быть “квадратными”, а не свисающими. Если рука отведена от туловища, должна быть показана подмышка.

Профиль: плечо должно быть присоединено в правильном месте. Рука должна быть изображена двумя линиями.

Засчитывается:
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Не засчитывается:

                                     [image: image35.png]




	33. Руки сбоку или

чем-то заняты
	Анфас: маленькие дети часто рисуют руки жестко отставленными от туловища. Очко засчитывается, если хотя бы одна рука, нарисованная сбоку, образует с общей вертикальной осью туловища угол не больше 100, если только руки не заняты чем-либо, например, держат что-либо. Очко засчитывается, если руки нарисованы засунутыми в карманы, на бедрах ("руки в боки") или заложенными за спину.

Засчитывается:

                                                [image: image36.png]



                                        100 или меньше

Профиль: Очко засчитывается, если руки заняты какой-либо работой или вся рука поднята.

	34. Локтевой сустав
	В середине руки должен быть не плавный, а резкий изгиб. Достаточно на одной руке. Изгиб и складки рукава засчитываются.

Анфас. Засчитывается:

                                                 [image: image37.png]Yl




Профиль. 
Засчитывается:
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Не засчитывается:
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	35. Ноги
	Любой способ изображения ног. Число ног должно быть правильным. В профильных рисунках может быть либо одна, либо две ноги. Исходите из здравого смысла, а не только из чисто формального признака. Если нарисована только одна нога, но эскизно намечена промежность, то очко засчитывается. С другой стороны, три и более ног на рисунке или только одна нога без какого-либо оправдания отсутствия второй не засчитывается. Одна нога, к которой присоединены две ступни, оценивается положительно. Ноги могут быть присоединены к любой части фигуры.

	36.Бедро( (промежности)
	Анфас: показана промежность, чаще всего она изображена внутренними линиями ног, встречающимися в точке соединения с телом. (Маленькие дети обычно помещают ноги как можно дальше друг от друга. Такой рисунок по данному пункту очка не получает).

Засчитывается:

                            [image: image40.png]N




Профиль: если нарисована только одна нога, то должно быть передано очертание ягодицы.

Засчитывается:
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	37. Бедро ((
	Бедро должно быть изображено точнее, чем это необходимо для получения очка в предшествующем пункте. Здесь засчитываются б и г из пункта 36, но не засчитываются а и в.

	38. Коленный сустав
	Так же, как и в локте, должен быть резкий (а не плавный) изгиб приблизительно в середине ноги или, что иногда встречается в рисунках очень высокой сложности, сужение ноги в этой точке. Брюки длиной по колено — признак недостаточный. Складка или штрихи, показывающие колено, оцениваются положительно.

	39. Ступни (: любое

изображение
	Засчитывается изображение ступни любым способом: две ступни анфас, одна или две ступни в профильном рисунке. Маленькие дети могут изображать ступни, присоединяя носки к нижней части ноги. Это засчитывается.

Засчитывается:
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	40. Ступени ((: 

пропорции
	Ступни ноги должны быть показаны в двух измерениях. Ступни должны быть не “обрубленными”, т.е. длина ступни должна превышать ее высоту от подошвы до подъема. Длина ступни не должна превышать 1/3 общей длины всей ноги и не должна быть меньше 1/10 общей длины ноги. Очко засчитывается в рисунках анфас, где ступня показана большей в длину, чем в ширину.

Засчитывается:

Анфас:
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Не засчитывается:

                                              [image: image44.png]July





	41. Ступня (((:

пятка
	Любой способ изображения пятки. На рисунках анфас признак засчитывается формально, когда ступня изображена так, как показано на рисунке внизу. (При условии, что имеется некая разделительная линия между ногой и ступней). В профильных рисунках должен быть показан подъем.

Засчитывается:
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	42. Ступни ((:

перспектива
	Попытка соблюдения ракурса по крайней мере для одной ступни.

Засчитывается:
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Не засчитывается:
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	43. Ступни (:

детали
	Любая деталь, например, шнурки, завязки, ремешки или подошва ботинка, изображенная двойной линией.

	44. Соединение рук и

ног с туловищем (
	Обе руки и обе ноги присоединены к туловищу в любой точке, или руки присоединены к шее, либо к месту соединения головы с туловищем (когда нет шеи). Если отсутствует туловище, оценка всегда ноль. Если ноги присоединены не к туловищу, а к чему-либо еще, независимо от присоединения рук, оценка ноль.

	45. Присоединение рук и ног ((
	Руки и ноги присоединены к туловищу в соответствующих местах. Очко не засчитывается, если присоединение руки занимает половину или больше площади грудной клетки (от шеи до талии). Если нет шеи, руки должны присоединяться точно к верхней части туловища.

Анфас. Если присутствует признак 31, то место присоединения должно приходиться точно на плечи. Если по признаку 31 ребенок получил ноль, то точка присоединения должна находиться в точности на том месте, где должны были находиться плечи. Оценка строгая, особенно если по пункту 31 оценка ноль.

	46. Туловище
	Любое четкое изображение туловища в одном или двух измерениях. Там, где нет никакого явного различия между головой и туловищем, но черты лица показаны в верхней части этой фигуры, очко засчитывается, если черты лица занимают не больше половины фигуры. В противном случае оценка ноль (если только нет поперечной черты, показывающей нижнюю границу головы). Любая фигура, нарисованная между головой и ногами, засчитывается как туловище, даже если ее размер и форма скорее напоминает шею, чем туловище. (Это правило основано на том, что многие дети в рисунках которых имеется такая особенность, в ответ на соответствующий вопрос, называют данную часть туловищем). Ряд пуговиц, идущих вниз между ногами, оценивается как ноль по признаку туловища, но как очко по признаку одежды (если только поперечная линия не показывает границы туловища).

	47. Пропорциональ-ность туловища (два измерения)
	Длина туловища должна превышать его ширину. Измеряется расстояние между точками наибольшей длины и наибольшей ширины. Если оба расстояния одинаковы или настолько близки, что разница между ними трудно определима. — оценка ноль. В большинстве случаев разница достаточно велика, и ее можно определить на глаз, без изменения.

	48. Пропорции: голова (
	Площадь головы должна быть не больше половины и не меньше 1/10 площади туловища. Оценка довольно мягкая (см. ниже серии стандартных форм среди которых первая фигура в два раза больше второй площади).
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	49. Пропорции: голова ((
	Голова составляет приблизительно 1/4 площади туловища. Оценка строгая. Не засчитывается, если больше 1/3 или 1/5. Там, где не показана промежность, как, например, в некоторых профильных рисунках, принимается пояс или талия примерно на уровне 2/3 нижней части общей длины туловища.    
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	50. Пропорции: лицо
	Анфас: длина головы больше ее ширины; должна быть показана общая овальная форма. 

Профиль: голова имеет явно удлиненную, продолговатую форму. Лицо длиннее основания черепа.

	51. Пропорции:

 руки (
	Руки по крайней мере равны длине туловища. Кончики кистей достигают середины бедра, но не колена. Кисти не обязательно доходят до (или ниже) промежности, особенно, если ноги необычно коротки. На рисунках анфас обе руки должны иметь такую длину. Оценивается относительная длина, а не положение рук.

	52. Пропорции: 

руки ((
	Коническая форма рук. Предплечье уже верхней части руки. Засчитывается любая попытка сузить предплечье, если только это не делается прямо у талии. Если целиком нарисованы две руки, сужения должны быть на обеих.

	53. Пропорции: ноги
	Длина ног не должна быть меньше вертикального размера туловища, и не больше двойного размера туловища. Ширина каждой ноги меньше ширины туловища.

	54. Пропорции:

 конечности в двух 

измерениях
	Обе руки и ноги показаны в двух измерениях. Если руки и ноги двухмерные, очко засчитывается, даже если кисти и ступни изображены линейно.

	55. Одежда (
	Любые признаки изображения одежды. Как правило, наиболее ранние способы представляют собой ряд пуговиц, идущий вниз к центру туловища, или и то, и другое вместе. Засчитывается даже что-либо одно. Одна точка или маленький кружок в центре туловища практически всегда обозначает пупок и не засчитывается как одежда. Серия вертикальных или горизонтальных линий, нарисованных поперек туловища (а иногда и поперек конечностей) представляют собой самый распространенный способ изображения одежды. За него дается очко. Черточки, указывающие на карманы или манжеты, также засчитываются.

	56. Одежда ((
	Наличие, по крайней мере, двух непрозрачных предметов одежды, таких, как шляпа, брюки, т.е. скрывающих часть тела, которую они покрывают. При оценке рисунка по данному пункту следует иметь в виду, что если шляпа просто чуть-чуть касается верха головы но не прикрывает никакой ее части, очко не засчитывается. Одни только пуговицы без каких-либо признаков одежды (пальто, пиджак) не засчитываются. Пальто должно быть изображено с помощью двух следующих признаков: рукава, воротник или линия головного выреза, пуговицы, карман. В изображении брюк должны быть пояс, ремень, застежка, карманы, манжеты или любой способ разграничения ступни или ноги от низа брючины. Изображение ступни как продолжения ноги, не засчитывается, если линия поперек ноги — единственный признак, указывающий на различие ступни и лодыжки.

	57. Одежда (((
	В рисунках нет прозрачных предметов одежды. И рукава, и брюки должны быть показаны отдельно от запястий рук и ступней ног.

	58. Одежда ((
	Нарисовано по крайней мере 4 предмета одежды. Предметы одежды могут быть следующими: шляпа, туфли, пальто, (пиджак), рубашка, воротник, галстук, ремень, брюки, жакет, футболка, рабочий халат, носки. 

Примечание: на туфлях должны быть некоторые детали: шнурки, ремешки или подошва, изображенные двойной линией. Одного только каблука недостаточно. У брюк должны быть некоторые детали, такие, как застежка, карманы, манжеты. У пальто (пиджака) или рубашки должны быть показаны: воротник, карманы, лацканы. Одних только пуговиц не достаточно. Воротник не следует путать с шеей, изображенной как простая вставка. Галстук часто довольно незаметен, и следует смотреть внимательно.

	59. Одежда (
	Полный костюм без каких-либо нелепостей (несовместимых предметов, деталей). Это может быть “форма”, (костюм ковбоя, военная форма) или костюм повседневной одежды. Во втором случае костюм должен быть безупречным (спортивная рубашка на мужчине, шляпа, подходящая для охотничьего снаряжения, все для фермера). Это “поощрительный”, дополнительный пункт. И, следовательно, здесь должно быть показано больше, чем в пункте 58.

	60. Профиль (
	Голова, туловище и ноги в профиль должны быть показаны без ошибок. Туловище не считается нарисованным в профиль, если центральная линия пуговиц не сдвинута от середины фигуры в бок туловища, или если нет других указаний, как, например, соответствующее положение рук, карманов, галстука. В целом рисунок может содержать одну, но не более трех следующих  ошибок: (. Прозрачность тела, например, контур туловища виден (показан) сквозь руку (в одном случае); 2. Ноги нарисованы не в профиль; в полном профиле по крайней мере верхняя часть одной ноги должна быть закрыта другой ногой, которая ближе; 3. Руки присоединены к контуру спины и протянуты вперед.

	61. Профиль ((
	Фигура должна быть показана в профиль абсолютно правильно, без ошибок и прозрачных элементов.

	62. Анфас
	Включает частичный профиль, когда ребенок пытается показать фигуру в перспективе. Все основные части тела на своих местах и соединены правильно, за исключением частей, скрытых перспективой или одеждой. Существенные детали: ноги, руки, глаза, нос, рот, уши, шея, туловище, ладони (кисти), ступни. Ступни должны быть изображены в перспективе, но не в профиль, если только они не “вывернуты”. Части должны быть показаны двухмерными.

	63. Двигательная 

координация в 

рисовании линий( 
	Посмотрите на длинные линии рук, ног, туловища. Линии должны быть твердыми, уверенными, без случайных изгибов. Если в целом линии производят впечатление твердых, уверенных и свидетельствуют о том, что ребенок контролирует движение карандаша, очко засчитывается. Рисунок может быть весьма неумелым, и все же очко должно быть засчитано.

Несколько длинных линий может быть обведено или стерто. Линии на рисунке не обязательно должны быть очень ровными или плавным. Маленькие дети иногда пытаются "раскрашивать" рисунок. Изучите внимательно основные линии рисунка. Дети постарше часто пользуются эскизным, отрывочным методом легко отличимым от неуверенных линий, возникающих вследствие неуверенной координации.

	64. Двигательная 

координация в 

рисовании соединений
	Посмотрите на точки соединения линий, они должны встречаться точно без явной тенденции к пересечению или к наложению и без промежутков между ними (рисунок с несколькими линиями оценивается строже, чем рисунок с частыми сменами направления линий). “Эскизный”, отрывистый рисунок обычно засчитывается, несмотря на то, что соединения линий здесь могут быть неопределенными, т.к. эта особенность присуща почти исключительно рисункам зрелого типа. Допускаются некоторые подтирания.

	65. Высшая двигательная координация
	Это “поощрительный”, дополнительный пункт за умелое рисование карандашом, как в деталях, так и в основных линиях. Обратите внимание на мелкие детали, а также на характер основных линий. Все линии должны быть нарисованы твердо, с правильными соединениями. Прорисовка карандашом, тонких деталей (черт лица, мелких деталей одежды и т.) указывает на хорошую регуляцию движений карандаша. Оценка должна быть очень строгой. Перерисовала или подбирание аннулируют очко за этот пункт.

	66. Направление

 линий и форма:

контур головы( (качество

линий в рисовании форм: контур головы)
	Контур головы должен быть нарисован без явных признаков непроизвольных отклонений. Очко засчитывается только в тех рисунках, где форма достигается без неправильных предварительных попыток (круг, эллипс). В профильных рисунках простой овал, к которому присоединен нос, не засчитывается. Оценка должна быть достаточно строгой, т.е. контур лица должен быть нарисован единой линией, а не по частям.

	67. Качество линий

 в рисовании форм:

контур туловища
	То же, что и в предыдущем пункте, но для туловища. Обратите внимание, что примитивные формы (палочка, круг или эллипс) не засчитываются. Линии туловища должны указывать на попытку намеренно отойти от простой яйцеобразной формы.

	68. Качество линий

 в рисовании форм:

руки и ноги
	Руки и ноги должны быть нарисованы без нарушений формы, как в предыдущем пункте, без тенденции к сужению в местах соединения с телом. И руки, и ноги должны быть изображены двухмерными.

	69. Качество линий

 в рисовании форм:

черты лица
	Черты лица должны быть полностью симметричны. Глаза, нос и рот должны быть показаны двухмерными.

Анфас: черты лица должны быть размещены правильно и симметрично, должны ясно передавать вид человеческого лица. Профиль: контур глаза должны быть правильным и должны быть расположен в передней трети головы. Нос должен образовывать тупой угол со лбом. Оценка строгая, “карикатурный” нос не засчитывается.

	70. “Эскизная” техника
	Линии, образованные хорошо регулируемыми короткими штрихами. Повторное обведение длинных линий не засчитывается. “Эскизная” техника встречается в работах некоторых старших детей и почти никогда не встречается у детей младше 11 — 12 лет.

	71. Особая прорисовка деталей
	С помощью особых линий или штриховки должно быть изображено (одно или более) из следующего перечня: складки одежды, морщинки или фалды, выделка ткани, волосы, ботинки, расцветка или предметы фона.

	72. Движение рук
	Фигура должна выражать свободу движения в плечах и в локтях. Достаточно при изображении одной руки. “Руки в боки” или в карманах засчитываются, если видны и плечи и локти. Какие-либо действия не обязательны.

	73. Движение ног
	Свобода движений и в коленях, и в бедрах.


Приведенные выше показатели можно использовать как для качественного анализа выполнения детьми рисунка человека, так и для количественного сравнения их успешности детей в этом задании. Для количественной оценки рисунка подсчитывается итоговый балл, представляющий собой сумму баллов, засчитываемых ребенку за наличие либо отсутствие каждого из 73 признаков.  После этого в методике Гудинаф-Харриса  с помощью нормативных таблиц сумма "сырых" баллов переводится в принятые показатели (процентной частотности или интеллектуальный коэффициент). К сожалению, однако,  нормы по данному тесту для отечественной выборки пока не опубликованы, а использование норм, установленных для детей, воспитывающихся в иных социо-культурных условиях, некорректно.
 В отсутствие нормативных данных результаты обследуемых детей можно сравнивать между собой. 
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Контрольные вопросы

1. Охарактеризуйте диагностическую направленность методики Гудинаф-Харриса.

2. Как обосновывается связь качества рисунка с уровнем умственного развития у детей?

3. Для решения каких диагностических задач используется данная методика? 

4. В каком возрасте целесообразно применение данной методики?

ГЛАВА 3.  ДИАГНОСТИКА РАЗВИТИЯ ЛИЧНОСТИ И 

                    МЕЖЛИЧНОСТНЫХ ОТНОШЕНИЙ  ДЕТЕЙ  В 

                    ДОШКОЛЬНОМ - МЛАДШЕМ ШКОЛЬНОМ ВОЗРАСТЕ 

Е.Е.Данилова

НАБЛЮДЕНИЕ И БЕСЕДА В РАБОТЕ ПСИХОЛОГА

Как проводить психологическую беседу

Метод беседы (интервью) — один из тех психологичес​ких инструментов, владение которыми относится к числу необходимых навыков практического психолога и может служить критерием его профессиональной подготовленнос​ти и квалификации.

Беседа в том или ином ее варианте включена во все формы работы детского практического психолога. Она со​ставляет основу индивидуального психодиагностического обследования, консультирования, психологической профилактики. Беседа — неотъемлемая составная часть в работе как с детьми и подростками, так и со взрослыми, непо​средственно включенными в жизнь детей и влияющими на ее организацию, — родителями, учителями и воспитателя​ми, администрацией детских учреждений и пр.

Беседа является непременной составляющей ежеднев​ных обязанностей практического психолога и образует ес​тественный фон его деятельности. Такая органичность и универсальность беседы нередко порождают иллюзию про​стоты и доступности данного метода, что приводит к пони​манию беседы как второстепенного, вспомогательного при​ема. Это довольно распространенное заблуждение не толь​ко препятствует использованию широких возможностей беседы как психологического инструмента, но и может стать источником серьезных ошибок в работе. Так, превращение беседы, проводимой в разных формах и с разными целями, в каждодневную обязанность школьных психологов неред​ко приводит к тому, что все меньше внимания уделяется предварительной подготовке к беседе, самому процессу интервьюирования, снижается чувствительность к эффек​там и реакциям, которые возникают в ходе этого взаимо​действия, что заметно снижает эффективность такого важ​ного психологического инструмента.

В основе проведения беседы со взрослыми и детьми ле​жит ряд общих принципов. Однако практика показывает, что организация и проведение беседы с детьми имеют определен​ную специфику. Зачастую обнаруживается, что типичные для работы со взрослыми средства и приемы взаимодействия ока​зываются неэффективными в ситуации общения с ребенком. Это обусловлено в первую очередь возрастными особеннос​тями, к числу которых относятся недостаточно развитая у де​тей способность к рефлексии, слабость анализа и синтеза ин​формации, недостатки внимания и утомляемость, сложность вербализации своих переживаний, особенности мотивации и многое другое. Все это достаточно убедительно свидетельст​вует о том, что использование метода беседы в работе с деть​ми и подростками заслуживает специального внимания.

Специфика беседы как психологического метода

Беседа (интервью) является «особым методом получе​ния информации на основе вербальной коммуникации» (Психология…, 1990, с. 145). Раскрывая специфику беседы как психологического инструмента, многие авторы указывают, что интервью отличается от обычного разгово​ра тем, что его содержание разворачивается вокруг доволь​но узкой темы, касающейся опыта респондента. Особен​ностью интервью является также специфическое распреде​ление ролей и обязанностей между интервьюером и респондентом. Это связано с асимметричностью позиций партнеров: психолог выступает, как правило, в роли задаю​щего вопросы и слушающего, а его собеседник — ребенок или взрослый — в роли отвечающего.

В отличие от других методов психологического обследо​вания, содержанием которых также выступают получение и анализ словесных сообщений (анкеты, вопросники), специ​фика беседы заключается в том, что исследователь вступает с опрашиваемым в непосредственное взаимодействие. Это важ​ное преимущество данного метода, позволяющее исследова​телю использовать для получения необходимых данных не только информацию, напрямую содержащуюся в ответах на вопросы, но и множество дополнительных факторов, обра​зующих живую ткань процесса взаимодействия. Это прежде всего невербальные проявления респондента, помогающие уточнить сообщаемую им информацию, раскрыть ее истин​ное содержание, которое может противоречить словесному сообщению, выявить его отношение к ситуации обследова​ния и к самому психологу и т. п.

Все это дает возможность лучше понять собеседника, точнее и глубже разобраться в существующих у него про​блемах и затруднениях, с тем чтобы определить оптималь​ные пути их решения.

В то же время наличие непосредственного контакта при проведении беседы значительно усложняет ситуацию оп​роса для самого исследователя, поскольку предъявляет су​щественно более высокие требования к его профессиональ​ной квалификации, чем, например, заочное анкетирование.

Профессионально важные качества психолога, определяющие эффективность интервью

Проведение беседы — не просто сбор некоторой ин​формации у респондента. Это — сложный, многоаспектный коммуникативный процесс, успешность которого определяется множеством факторов. Первостепенная роль среди них принадлежит личностным установкам психолога и спе​циальным навыкам проведения беседы.

При проведении интервью от психолога требуется уме​ние интегрировать свои профессиональные знания о личнос​ти, мотивации, психическом здоровье, а также общую эру​дицию с пониманием развертывающегося перед ним и при его непосредственном участии процесса интервьюирования (Murphy, 1988). Это означает, что успешное интервью строит​ся на основе применения обширных знаний, актуализации определенных установок, способностей и специальных уме​ний, определяющих эффективность процесса взаимодей​ствия психолога с респондентом. Столкнувшись со слож​ностями требований, предъявляемых к интервьюеру, начи​нающий психолог не должен делать поспешных выводов, поскольку прочные положительные результаты в интервью​ировании являются в первую очередь следствием доста​точного опыта.

Одной из необходимых способностей, требуемых от психолога при проведении интервью, является умение со​здать психологический климат, способствующий свободному протеканию процесса коммуникации. Большую роль при этом могут играть особенности личности самого психолога: ком​муникабельность, сензитивность, «направленность на дру​гого», тактичность и др.

Психолог должен обладать установкой на позитивное отношение к респонденту, полное принятие его личности и избегать какого-либо осуждения по поводу сообщаемых респондентом данных.

Одной из ведущих способностей интервьюера является эмпатия — способность сопереживать и сочувствовать дру​гому человеку. При этом особенно важным при проведе​нии психологической беседы является умение увидеть мир глазами другого человека при одновременном сохранении профессиональной объективности.

Уровень эмпатии интервьюера зависит от ряда факто​ров. Одним из них является степень полноты и точности знаний о респонденте. Способность к эмпатии возрастает в той мере, в какой интервьюер располагает собственным опытом переживания ситуаций, подобных ситуации рес​пондента. Наряду с этим большое значение имеет и спо​собность интервьюера вообразить такую ситуацию, скон​струировать ее, даже если в его собственном опыте анало​гичные переживания отсутствуют.

Способность к эмпатии как общая установка, во многом определяющая успешность процесса интервьюирования, особенно важна при работе с детьми. Прежде всего необхо​димо наличие теплой заинтересованности и готовности взрослого вжиться в чувства детей (Шванцара, 1978). И хотя «не каждый психолог обладает одинаковыми дарова​ниями подобного рода», эти установки всегда можно раз​вивать и укреплять в процессе практики, добиваясь свое​образного подхода к детям. Большое значение для этого имеет обращение к опыту собственных переживаний дет​ства (там же, с. 72).

Помимо названных выше способностей к профессио​нально важным качествам, определяющим успешность про​ведения беседы, относятся следующие:

— владение приемами рефлексивного и активного слу​шания (Атватер, 1984);

— умение точно воспринимать информацию: эффек​тивно слушать и наблюдать, адекватно понимать вербаль​ные и невербальные сигналы, различать смешанные и замаскированные сообщения, видеть несоответствие между вербальной и невербальной информацией, без искажений запоминать сказанное;

— способность критически оценивать информацию, учитывая качество ответов респондента, их согласованность, соответствие вербального и невербального контекста;

— умение правильно сформулировать и вовремя задать вопрос, своевременно обнаруживать и корректировать не​понятные для респондента вопросы, быть гибким при фор​мулировании вопросов;

— умение увидеть и учесть факторы, вызывающие за​щитную реакцию респондента, препятствующие его вклю​ченности в процесс взаимодействия;

— стрессоустойчивость, способность длительно выдер​живать получение больших объемов информации;

— внимательность к уровню утомления и тревожности респондента.

Кроме того, собственные ожидания и установки интер​вьюера не должны влиять на восприятие сообщаемой ему информации. Интерпретация данных должна проводиться психологом «для самого себя», она не предназначена для передачи клиенту. Важно также, что «работа» с острыми эмоциональными проблемами клиента, актуальными для него на момент интервьюирования, должна предшествовать сбору фактического материала, особенно если очевидно, что наличие такого рода проблем снижает способность клиен​та к полноценному сообщению информации.

Виды беседы

В психологической практике в зависимости от конкрет​ных условий работы могут использоваться различные виды беседы. Это обусловлено в первую очередь характером тех задач, для решения которых предполагается воспользоваться данным методом. На основании этого выделяют следую​щие виды беседы:

Введение в ситуацию эксперимента. Этот вид беседы характерен прежде всего для лабораторного исследования. Основной целью беседы является в этом случае установле​ние контакта с испытуемым. Ее проведение играет важную роль в создании мотивации для участия в эксперименте, помогает снять у испытуемого возможную напряженность, связанную с ситуацией исследования и предстоящим вы​полнением заданий. Необходимые инструкции также да​ются в ходе беседы, предваряющей эксперимент.

В структуре лабораторного исследования беседа являет​ся важным вспомогательным приемом, который может не только предшествовать, но и следовать за экспериментом, дополняя объективно регистрируемые данные субъектив​ными впечатлениями испытуемого.

Экспериментальная беседа. Такая беседа служит преж​де всего для проверки исследовательских гипотез и обычно имеет строго определенную тематику (Божович и др., 1951), в которой описывается, как с помощью экспериментальной беседы проводилось изучение мотивов учения школьников. Беседа в этом слу​чае строилась на применении вопросов двух типов: пря​мых (например: «Тебе нравится учиться в школе?», «Для чего ты учишься в школе?») и косвенных («Где ты больше хочешь учиться — в школе или дома?»). Сопоставление от​ветов на эти вопросы позволяло выявить не только те мо​тивы учения, которые были представлены в сознании школьников («знаемые мотивы»), но и действительное от​ношение детей к учебе и школе, которое они невольно об​наруживали при ответе на косвенные вопросы. Это и слу​жило основанием для вынесения суждения о специфике учебной мотивации.

Диагностическое интервью. Это наиболее распространен​ный вид беседы, применяемый в психологической практи​ке. Основной целью диагностического интервью является получение разнообразных данных о свойствах личности и особенностях психического развития, поэтому для такого интервью характерно органичное включение в структуру беседы тестовых приемов обследования. Беседа в этом слу​чае, выполняя собственные функции, одновременно слу​жит естественным фоном, объединяющим все остальные методы (Михал В., 1978).

Психотерапевтическая беседа (клиническое интервью) используется в целях оказания психологической помощи. Это самый сложный вид беседы, посредством которого пси​холог помогает человеку осознать внутренние проблемы, связанные с ними переживания, конфликты, обнаружить их причины, восстановить внутреннюю цельность Я и от​ношение с себе как ценности, найти новые смыслы жизни, подвести к выбору путей преодоления существующих за​труднений, решения критических ситуаций. Психотерапевтическая беседа в силу специфики и сложности решаемых ею задач требует специального рассмотрения. Содержание и способ проведения беседы такого типа во многом опре​деляются ориентацией специалиста на те или иные теоре​тические концепции психотерапии (психоаналитический подход, недирективная терапия К. Роджерса, рациональ​ная терапия и др.), а также конкретной ситуацией взаимо​действия с клиентом и характером существующих у него проблем. […]

Перечисленные виды беседы тесно связаны между со​бой, поэтому их разделение в достаточной мере условно. Любая беседа должна начинаться с установления контакта и привлечения к сотрудничеству, в ходе каждой беседы психолог проверяет возникающие у него гипотезы, психо​терапевтическая беседа может включать фрагменты, постро​енные по типу диагностического интервью, а при проведе​нии диагностического интервью нередко требуется обра​щение к элементам психотерапевтического воздействия.

В построении психологической беседы основными яв​ляются вопросы о степени ее стандартизации и управляе​мости (директивности). Выбор этих характеристик во многом определяется целью беседы, ее содержанием, а так​же, не в последнюю очередь, предпочтениями самого ис​следователя.

Стандартизированная и свободная беседа. Степень стан​дартизации беседы зависит от того, насколько подробно разрабатывается ее предварительный план и насколько точ​но осуществляется его реализация. Стандартизированная беседа строится в строгом соответствии с заранее состав​ленным планом и, по существу, представляет собой жестко запрограммированное интервью по типу анкеты, когда ис​следователь, придерживаясь неизменной стратегии и так​тики, предъявляет каждому испытуемому предварительно подготовленные вопросы, сохраняя неизменными их фор​мулировку и последовательность. Противоположным по​люсом является свободная беседа, в ходе которой исследо​ватель, придерживаясь некоторой общей стратегии, имеет возможность свободно менять тактику по ходу опроса в за​висимости от складывающейся ситуации.

Полностью стандартизированная и свободная беседа составляет «крайние точки» континуума, в пределах кото​рого изменяются параметры стандартизации. На практике же наиболее распространенной является частично стандар​тизированная беседа, сочетающая достаточно четкую стра​тегию с относительно свободной тактикой.

Как высокий, так и низкий уровень стандартизации имеет свои достоинства и недостатки. Так, стандартизи​рованная беседа дает возможность получить сравнимые данные, поскольку гарантирует, что все необходимые во​просы будут заданы; она требует меньших временных за​трат и не очень чувствительна к уровню квалификации исследователя. Использование такой беседы может быть целесообразно прежде всего при массовых опросах, когда необходимо за короткий срок получить большой объем данных, а также в тех случаях, когда выясняемая проб​лема носит формальный характер. Вместе с тем жестко регламентированная стандартизированная беседа не учи​тывает индивидуального своеобразия ситуации опроса. Поэтому, как указывает В. Михал (1978), она может вос​приниматься детьми как экзаменационная процедура, спо​собная иногда вызвать оборонительную реакцию в силу своей неестественности.

Отмеченных недостатков лишена свободная беседа, до​пускающая большую гибкость в форме и последователь​ности вопросов. Она дает возможность индивидуализиро​вать ситуацию опроса, сохранить ее естественность, под​держивать эмоциональный контакт с ребенком и обеспечить ему возможность самовыражения.

В работе с детьми предпочтение отдается, как правило, более свободным формам беседы, которые благодаря своей меньшей формальности позволяют снизить робость и за​стенчивость ребенка, преодолеть его вербальные затрудне​ния. Кроме того, гибкость свободной беседы позволяет в случае необходимости оказать ребенку помощь при ответе, в частности, путем переформулирования вопросов. При ра​боте с детьми это является особенно важным, так как здесь могут возникнуть определенные трудности, вызванные не​адекватным пониманием содержания отдельных понятий.

Управляемая и неуправляемая беседа. В зависимости от целей и содержания беседы мера управляемости ею со сто​роны интервьюера может варьировать. В полностью управ​ляемой беседе психолог целиком контролирует ее содержа​ние, руководя ответами ребенка и удерживая беседу в рам​ках необходимой структуры. В неуправляемой беседе, напротив, инициатива полностью переходит на сторону отвечающего, а психолог, начав разговор, далее следует за ребенком в выборе темы обсуждения, поддерживая ход бе​седы посредством приемов активного слушания: отраже​ния чувств собеседника, рефлексии содержания его сооб​щений и др. Типичной в этом плане является процедура проведения беседы, реализуемая в рамках недирективного подхода К. Роджерса.

Неуправляемая беседа нередко приобретает черты «исповедальности» и более характерна для ситуации психоте​рапевтического взаимодействия. Однако недирективный

подход в интервьюировании имеет и определенную иссле​довательскую ценность (Yarrow, 1960). Он дает респон​денту возможность отбирать наиболее значимые с его точ​ки зрения темы, включать их в некоторый контекст или, напротив, активно избегать обсуждения каких-либо про​блем, что само по себе может иметь значение для характеристики важных жизненных отношений личности, ее чувств, не всегда осознаваемых переживаний и т. д. Цен​ность применения недирективного подхода в работе с детьми обусловлена тем, что в нем отсутствуют недостатки фор​мального подхода к вопросам и ответам, непривычного для маленьких детей, а у школьников вызывающего ассоциа​ции с проверочными учебными процедурами.

Для диагностического интервью эти крайние уровни управляемости, как правило, неадекватны. Более целесо​образным является здесь сочетание директивного и недирективного подходов, когда мера управляемости может ме​няться на разных этапах проведения беседы в зависимости от ее содержания. В частности, более директивный подход используется обычно для получения фактической инфор​мации о предметах, не требующих от ребенка высокой вклю​ченности Я: о любимых играх, книгах и т. п.

Нетрудно заметить, что уровни стандартизированности и управляемости беседы прямо соотносятся друг с другом: как правило, высокостандартизированная беседа является в то же время и управляемой и, наоборот, неуправляемая беседа обычно свободна в отношении структуры. Поэтому две эти характеристики беседы не всегда четко различают​ся. Останавливаясь на этом, Л. Ярроу (1960) отмечает, что характеристика управляемости относится прежде всего к поведению интервьюера, контролирующего ход беседы. Стандартизированность же, структурированность — это ха​рактеристика используемых в беседе вопросов, связанных со спецификой содержания беседы.

Типы вопросов

Вопрос является основным элементом беседы и глав​ным средством получения необходимой информации от респондента. Как уже отмечалось выше, умение интервьюера задавать вопросы, подбирая соответствующую формулиров​ку, является одним из важнейших условий, во многом оп​ределяющих результативность беседы.

В психологической беседе, особенно в относительно свободных ее формах, процедура «спрашивания» не сводится только к технике опроса. По существу, формулиро​вание каждого вопроса является для психолога своеобраз​ной мини-задачей, успешное решение которой возможно лишь при учете множества факторов и их тончайших от​тенков, составляющих целостную ситуацию беседы. Эти факторы могут относиться к респонденту (например, уро​вень его мотивации, актуальные эмоциональные состояния, личностные особенности, общий уровень развития, степень утомления и пр.), к самому психологу (степень осведомленности о проблеме респондента, наблюдательность, про​фессиональная самооценка и пр.), к характеру обсуждае​мой информации (степень ее табуированности и пр.), к обстановке интервьюирования (наличие помех, продолжи​тельность беседы и пр.). Учитывая все это, умение психо​лога задавать вопросы при проведении беседы справедливо было бы назвать особым искусством.

В специальной литературе, посвященной интервью, про​блеме формулирования вопросов уделяется особое внима​ние (Михал, 1978; Murphy, 1988; Yarrow, 1960, и др.).

Рассматривая различные характеристики вопросов, в числе первых выделяют такой параметр, как открытость — закрытость.

Открытые вопросы предоставляют респонденту самосто​ятельно выстроить свой ответ.

Закрытые вопросы содержат в себе формулировку отве​та (или ее варианты).

При проведении беседы с детьми в структуру вопроса нередко включается описание каких-либо ситуаций. При этом открытость — закрытость как собственно вопроса, так и описания-стимула могут сочетаться по-разному. Удачным примером, иллюстрирующим различные варианты таких сочетаний, является фрагмент интервью с детьми 4—5 лет, в котором для изучения детско-родительских отношений используются куклы (Yarrow, 1960, с. 576).

Варианты вопросов интервью

Структура стимула                                                   Структура вопроса

Закрытая                                                                    Открытая

«Этот маленький мальчик занят игрой,                 «Что он ей скажет?» 

а его мама преры​вает его и говорит, 

что уже пора идти спать». 

Закрытая                                                                      Закрытая

«Предположим, маленький мальчик             «Он рассердится или скажет: 

занят игрой, а мама прерывает его и              «Хорошо, мама»?»  

говорит, что уже пора идти спать».

Открытая                                                                     Открытая

«Маленький мальчик играет,                           «Попробуй придумать историю

входит его мама».                                             о том, что она ему скажет и что он ей                         

                                                                            ответит».

Открытая                                                                  Закрытая

«Маленький мальчик играет,                      «Мальчик попросит свою маму 

входит его мама».                                         поиграть с ним или же он бу​дет 

                                                                        продолжать играть, как если бы его 

                                                                        мамы здесь не было?»

Разные по степени открытости формулировки описания ситуации используются в интервью в зависимости от его целей. Так, исходя из приведенного в таблице примера, если необходимо прояснить достаточно узкий аспект отношений ребенка с родителями, например отношение к различным приемам родительского контроля (в частности, реакцию ре​бенка на вызванные матерью помехи в игре), целесообразно использовать закрытое, структурированное описание ситуа​ции. Если же исследователя интересует более общая харак​теристика отношений между матерью и ребенком, тогда предпочтительным является менее структурированный подход с открытым описанием, поскольку он предоставляет ребенку больше свободы в выборе наиболее значимых для него и наиболее типичных форм его отношений с матерью.

При выборе той или иной формулировки вопросов так​же необходимо учитывать определенные ограничения. Так, например, очевидно, что закрытые вопросы создают опас​ность существенного сужения круга возможных ответов. Это особенно важно иметь в виду при работе с легко внушае​мыми маленькими детьми. Вместе с тем использование закрытых вопросов может быть полезным приемом, который облегчает ребенку выражение социально неодобряемых установок. Ведь когда альтернативные ответы даются рядоположенно, сама форма вопроса может внушить ребенку, что оба они являются в равной степени социально приемлемыми, например: "Одни мальчики думают об этом так, другие - так".

Вторым важным параметром вопроса является мера его непосредственной направленности на интересующий пси​холога предмет. С этой точки зрения различают прямые, косвенные и проективные вопросы.

Прямые вопросы непосредственно направлены на вы​яснение исследуемого предмета. Открытые прямые вопро​сы используются, как правило, для получения фактичес​кой информации и при изучении простых установок и от​ношений. Например: «Ты можешь назвать мне все книги, которые ты прочитал за последний месяц?»

Косвенные вопросы используются для изучения эмоци​ональных реакций и отношений в тех случаях, когда суще​ствует опасность внушающего воздействия на ребенка при прямом опросе или когда можно прогнозировать возник​новение защитных реакций и искаженных ответов при об​суждении тем, связанных с культурными нормами и табу. Так, например, вместо того чтобы напрямую спрашивать у ребенка, кого из родителей он предпочитает, можно задать такой вопрос: «Если ты в результате кораблекрушения ока​зался на острове и мог бы взять с собой или свою маму, или своего папу, кого бы из них ты взял?»

Проективные вопросы в еще большей мере маскируют преследуемую психологом цель. Для этого ребенка просят сообщить не о своих собственных переживаниях, а проин​терпретировать чувства и предсказать действия гипотети​ческого ребенка. Обычно в вопросах этого типа конкрет​ная ситуация используется для выявления общих устано​вок отвечающего. В работе с детьми проективные вопросы часто представляются с помощью кукол и картинок. На​пример: «Мама кормит грудного малыша. Входит малень​кий мальчик и видит их. Что он сделает? Что он подумает об этом? Что он при этом чувствует?»

Применение проективных вопросов основано на пред​положении, что в ответе на такой вопрос ребенок, иденти​фицируя себя с гипотетическим персонажем, выражает свои собственные переживания и мотивы поступков. В большин​стве случаев данное предположение соответствует действи​тельности и валидность проективных вопросов является довольно высокой. Однако это бывает справедливо не для всех ситуаций и вопросов, используемых в интервью. В некоторых случаях ребенок может давать ответ, который скорее соответствует культурным нормам его группы, чем его собственным отношениям и чувствам. Иногда ответ ребенка на проективный вопрос может представлять сме​шение фантазий и реальности. Так, например, показано, что при ответе на проективные вопросы, касающиеся пред​полагаемой реакции родителей на плохое поведение не​коего гипотетического ребенка, дети часто приписывают родителям более строгие реакции и дисциплинарные воз​действия, чем это характерно для реальной ситуации. Оче​видно, что обстоятельства такого рода затрудняют интер​претацию ответов на проективные вопросы.

Однако ценность применения этих вопросов при ин​тервьюировании не подлежит сомнению, поскольку суще​ствует множество обстоятельств, при которых прямые во​просы не могут быть заданы: например, когда ребенок не​достаточно осознает свои чувства и переживания или не может выразить их от первого лица, потому что слишком сильны культурные запреты, и др. В таких случаях наибо​лее адекватными являются именно проективные вопросы.

Существуют различные способы формулирования во​просов, позволяющие ребенку выразить то, что в другой ситуации он может считать неприемлемым. Так, например, рекомендуются следующие «облегчающие» формулировки (Михал, 1978; Yarrow, I960):

1. Ребенку дают понять, что и другие дети могут испы​тывать или делать то же самое («Некоторые дети думают... А что думаешь ты?», «Всем приходится иногда драться... Ну, а ты?»).

2. Допускается два альтернативных решения, причем указывается на приемлемость каждого из них («Если твой брат нашалит, ты накажешь его сам или расскажешь об этом маме?», «Вы с учительницей понимаете друг друга или у тебя с ней бывают недоразумения?»).

3. Выбирается формулировка, которая смягчает непри​емлемость ответа (в предыдущем примере вместо «расска​жешь об этом маме» можно сказать: «Проследишь за тем, чтобы мама об этом тоже узнала»).

4. Неблагоприятная действительность принимается как нечто обычное, само собой разумеющееся, чтобы ребенок не был вынужден отрицать какое-то свое неправильное поведение. Вопрос при этом формулируется так, чтобы в нем содержалось предположение именно такого поведе​ния (например, вместо вопроса: «Ты ссоришься с братом?» можно спросить: «Из-за чего вы с братом чаще всего ссо​ритесь?»).

5. Ребенку дают возможность ответить сначала пози​тивно и лишь после этого задают вопрос, который потре​бует от него негативных или критических оценок («Что тебе в школе нравится? А что не нравится?»).

6. Употребление эвфемизмов и перифраз («Они с бра​том друг друга не понимают», «Он не вернул деньги», «Иног​да ночью он не может проснуться сам»).

7. Вместо собственно вопроса используется коммента​рий по поводу соответствующего места в рассказе ребенка (например, по ходу рассказа об играх с детьми замечается: «Мальчишки ведь еще и дерутся»). Это выступает своеоб​разным приглашением к прямому или косвенному сооб​щению о собственном поведении ребенка.

8. При работе с детьми старшего возраста иногда оправ​дывает себя письменный ответ на некоторые вопросы; де​тям младшего возраста вопросы может задавать кукла.

При проведении беседы необходимо принимать во вни​мание повышенную внушаемость детей младшего возраста (а также детей с задержкой умственного развития) и часто отмечаемую склонность детей к персеверации. Учитывая это, следует избегать вопросов, на которые можно ответить только «да» или «нет».

Выбор типа вопросов, используемых в интервью, обу​словлен различными факторами. Определенные значения могут иметь общие теоретические установки исследовате​ля, содержание изучаемой проблемы и др. Так, если иссле​дуются аспекты жизни ребенка, связанные со строго опре​деленными культурными запретами, более предпочтитель​ными являются косвенные и проективные вопросы. Однако если психологу необходимо выяснить, в какой степени эти запреты, табу представлены в сознании ребенка, более умест​ными будут прямые вопросы.

При исследовании личностных характеристик или меж​личностных отношений важным аспектом анализа являет​ся способ, каким ребенок структурирует свой ответ, отби​рает подробности для сообщения, а также последователь​ность и содержание его ассоциаций. Для такого анализа предпочтительны менее структурированные вопросы и в целом недирективный подход.

Выше уже указывались некоторые преимущества неди​рективного, свободного интервью в создании более естест​венной атмосферы при работе с детьми. Однако нельзя ска​зать то же самое в отношении структуры вопросов. В целом вопросы, которые полностью неструктурированы, открыты с точки зрения компонентов описываемых в них ситуаций, являются неподходящими для использования в работе с деть​ми дошкольного возраста. Это связано с тем, что маленький ребенок, имея ограниченную ассоциативную способность, нуждается в некоторой опорной структуре, внутри которой он может организовать свое мышление и выстроить ответ. В работе с детьми старше 6 лет использование неструктуриро​ванных, открытых вопросов становится вполне оправданным.

Следует обратить внимание на то, что интервью не долж​но быть жестко ограничено применением какого-либо одно​го типа вопросов. Форма вопросов может меняться в раз​ные моменты интервью в зависимости от его целей, содер​жания обсуждаемой проблемы и т. д.

Особенности проведения беседы с детьми и подростками

Во многих психологических работах, посвященных про​блемам метода интервью, неоднократно подчеркивалось, что беседа с детьми обладает определенной спецификой и яв​ляется несравненно более сложным делом, чем беседа со взрослыми {Шванцара, 1978). Отличие состоит уже в том, что взрослые люди, как правило, обращаются за психоло​гической помощью по собственной инициативе, тогда как детей обычно приводят учителя и родители, заметив ка​кие-то отклонения в их развитии и поведении. Поэтому у детей нередко отсутствует какая-либо мотивация общения с психологом и далеко не со всеми из них удается сразу установить тесный контакт, так необходимый при прове​дении беседы. Нередко от психолога требуются большая находчивость и изобретательность, чтобы «разговорить» ребенка. Это касается прежде всего детей с заниженной самооценкой, тревожных, неуверенных в себе и так назы​ваемых «трудных», которые имеют немалый отрицательный опыт общения со взрослыми.

В этих случаях особенно полезной для привлечения ребенка к сотрудничеству является игра. Для этого у пси​холога всегда должны быть под рукой яркие, привлекатель​ные игрушки, различные головоломки, цветные каранда​ши и бумага, другие занимательные вещи, которые способ​ны заинтересовать детей и спровоцировать их на общение.

Важным условием установления и поддержания кон​такта является форма обращения к ребенку. Допустимым можно считать только обращение по имени, причем ма​леньких детей рекомендуется называть так, как их обычно называет мама (Шванцара, 1978). Вообще речь психоло​га, его язык имеют большое значение при проведении бе​седы с детьми и подростками. Необходимо помнить, что не все обороты и выражения «взрослой» речи могут быть по​нятны ребенку, поэтому, организуя беседу, нужно прини​мать во внимание возраст, пол, условия воспитания детей. Кроме того, чтобы самому понимать ребенка, психолог дол​жен быть знаком с детским словарем, должен знать и при необходимости уметь использовать в общении со школь​никами подростковый и молодежный сленг.

Не вызывает сомнения, что получаемые в беседе данные, степень их полноты и достоверности зависят от того, насколько опрашиваемое лицо способно к самонаблюдению. Между тем, хорошо известно, что возможности детей в этом отношении ограниченны. Так, например, способность к интроспекции, т. е. сознательному наблюдению собственных эмоциональных реакций и их вербализации, становится в достаточной степе​ни сформированной у большинства детей только в подрост​ковом возрасте. Однако это не означает, что с детьми можно разговаривать только о каких-то внешних, объективных фак​тах их жизни и нельзя обсуждать возникающие у них пере​живания, эмоциональные реакции и т. д. В принципе дети способны описать свои мысли и чувства, но имеют в этом ограниченные возможности и не обладают достаточно разви​тыми навыками припоминания событий.

Именно поэтому в беседе с детьми особенно велика роль правильно заданного вопроса. Правильно сформулирован​ный и вовремя поставленный вопрос не только позволяет психологу получить необходимые сведения, но и выполня​ет своеобразную развивающую функцию: он помогает ре​бенку осознать собственные переживания, расширяет воз​можность вербализации субъективных состояний.

Умение подобрать нужные вопросы, отыскать для каж​дого ребенка индивидуальную тактику ведения беседы яв​ляется довольно трудным делом и во многом зависит от опыта психолога, наличия у него творческого подхода к использо​ванию данного метода. Признанный мастер проведения бе​седы с детьми Ж. Пиаже писал по этому поводу: «Как труд​но удержаться от чрезмерного многословия, особенно педа​гогу, расспрашивая ребенка! Как трудно удержаться от невольного внушения ему своих мыслей! А всего труднее отыскать средний путь, избежав и чрезмерной систематич​ности, вызванной заранее разработанной концепцией, и пол​ной хаотичности фактов, к которой приводит отсутствие какой-либо направленной гипотезы! В сущности говоря, хороший экспериментатор должен соединять в себе два обыч​но несовместимых качества: он должен знать, как наблю​дать, т. е. позволять ребенку говорить совершенно свободно, не прерывая его высказываний и не отклоняя их ни в одну сторону, и в то же самое время он должен быть постоянно настороже, чтобы не пропустить ничего важного; каждую минуту он должен иметь в виду какую-нибудь рабочую ги​потезу, хоть какую-то теорию, правильную или ложную, и стремиться ее проверить. Начинающий исследователь либо подсказывает ребенку то, что он ожидает от него получить, либо же не подсказывает ему совершенно ничего, потому что он не ищет ничего определенного; нечего и говорить, что в этом случае он ничего и не найдет. Короче, это нелег​кая задача...» (цит. по: Флейвелл, 1967, с. 49).

Проводя беседу с детьми, психологу очень важно за​нять правильную позицию. Сделать это непросто, поскольку отмеченная выше асимметричность отношений в ситуации опроса ребенка усугубляется еще и возрастной дистанцией. По мнению И. Шванцары (1978), оптимальной в этом слу​чае может быть позиция, соответствующая принципам не​директивного подхода:

1) психолог должен создать человечески теплое, полное понимания отношение к ребенку, позволяющее как можно раньше установить контакт;

2) он должен принимать ребенка таким, какой он есть;

3) своим отношением он должен дать ребенку почувст​вовать атмосферу снисходительности, чтобы ребенок мог свободно проявлять свои чувства;

4) психолог должен тактично и бережно относиться к позициям ребенка: он ничего не осуждает и ничего не оп​равдывает, но при этом — все понимает.

Реализация такого отношения, основанного на созда​нии атмосферы безусловного принятия, искренности и от​крытости, помогает ребенку проявить свои возможности, «раскрыться» и поэтому способно оказать существенное психотерапевтическое воздействие. Поскольку психологу часто приходится иметь дело с «проблемными» детьми, испытывающими разного рода затруднения, такое воздей​ствие в большинстве случаев оказывается необходимым.

При проведении беседы нередко возникает проблема регистрации данных. Обычно выбор возникает между ис​пользованием магнитофона и письменным фиксированием ответов. Последнее нередко является более предпочтительным, так как позволяет сохранить естественность ситуации, меньше отвлекает ребенка, не сковывает его. Конечно, не все высказывания можно записать дословно. Однако ключе​вые моменты в ответах детей требуют точной записи, и ее, как правило, удается сделать. Для регистрации невербаль​ных компонентов сообщения: пауз, интонаций, темпа речи и др., учет которых необходим при интерпретации получен​ных данных, обычно применяется система сокращений и кодов, которую каждый психолог вырабатывает для себя по мере приобретения практического опыта ведения беседы.

Рассказы детей и подростков могут носить глубоко лич​ный, интимный характер. Поэтому в беседе с ними, так же как и в любом другом психологическом исследовании, нуж​но соблюдать условия конфиденциальности. Если возни​кает экстренная необходимость сообщить о чем-либо из рассказанного ребенком его родителям и учителям, следует обязательно получить на это согласие ребенка.

В зависимости от целей исследования беседа может иметь разное содержание. Так, на первых этапах работы, когда не​обходимо получить возможно более полное представление об особенностях ребенка и установить характер его проблем, беседа проводится обычно по типу диагностического интер​вью, которое носит общий характер и направлено на «зон​дирование» различных аспектов жизни: выяснение интере​сов и склонностей ребенка, его положения в семье, отноше​ния к родителям, братьям, сестрам, отношения к школе и одноклассникам, установления наиболее частых форм по​ощрения и наказания, связанных с этим способов реагиро​вания и т. д. Диагностически ценным может оказаться выяс​нение того, что сам ребенок считает для себя главной про​блемой. […]

Литература

Атватер И. Я вас слушаю. М., 1984.

Божович Л. И., Мо​розова Н. Г., Славина Л. С. Развитие мотивов учения у советских школьников //Известия АПН РСФСР. Вып. 36. М., 1951. С. 29 - 104.

Интервью //Психология. Словарь /Под ред. А.В.Петровского, М.Г.Ярошевского. М. 1990, С. 145.

Михал В. Диагностическое интервью //Й.Шванцара и др. Диагностика психического развития. Прага. 1978. С. 215 - 234.

Флейвелл Дж. Генетическая психология Жана Пиаже. М., 1967.

Шванцара Й. Фактор личного контакта в психологической диагностике //Й.Шванцара и кол. Диагностика психического развития  Прага. 1978. С. 71 - 74.

Murphy J. Best Practices in Interviewing //Best Practices in School Psychology // Ed. A.Thomas, J. Grimes. Washington. 1988. P.  311 - 319.

Yarrow L. Interviewing  Children //Handbook of Research Methods in Child Development / Ed. P.H.Mussen. N.Y., Wiley. 1960. P. 561 - 602.

Контрольные вопросы

1. Каковы функции метода беседы в рамках психологической диагностики?

2. Охарактеризуйте специфику метода беседы.

3. Какие виды беседы выделяются психологами?

4. Назовите основные типы вопросов, задаваемых в ходе психологической беседы.

5. Чем диктуются особенности проведения беседы с детьми и подростками?

Н.В.Елфимова

[ДИАГНОСТИКА МОТИВАЦИИ УЧЕНИЯ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ
]

I. Косвенные методики диагностики мотивации учения

1. Метод наблюдения

Одним из наиболее простых по форме, но сложных для ана​лиза методов, используемых для диагностики мотивации учения, является наблюдение. Показатели наблюдения, выявляющие отноше​ние школьника к учению, разработаны в советской психологии П.Голу (1965), Г.И.Щукиной (1971) и др. Приведем основные из них: стремление учащихся посещать занятия или желание укло​ниться от них; общая активность на занятиях (задают вопросы "по существу дела" и т.п.); наличие и характер отвлечении; от​ношение к средствам действия; наличие и содержание замечаний, комментариев, выражающих положительное, безразличное или отри​цательное отношение к занятию; поведение детей по окончанию занятия (радуются или хотят заниматься еще, задерживаются пос​ле занятия и обсуждают с учителем содержание урока). […]

Метод наблюдения применяется как при констатирующей диаг​ностике - для определения исходной мотивации учения школьника, так и в ходе формирующего эксперимента.

П. Беседа с учителем

Как правило, учитель практически с начала учебного года выделяет "неблагополучных" первоклассников с отрицательным, ли​бо - безразличным отношением к учению, которое требует адекватной коррекции.

В беседе с учителем путем прямых либо косвенных вопросов необходимо выявить отношение конкретного школьника к учению по выделенным показателям. Так, для определения того, является ли учитель личностно значимым субъектом для конкретного учени​ка, следует путем косвенных вопросов выяснить, насколько уче​ник выполняет указания учителя, внимателен ли он на уроке. Также важно мнение учителя по поводу взаимоотношения ученика с родителями и товарищами.

Ш. Беседа с родителями

Является чрезвычайно важной для диагностики мотивации уче​ния школьника, поскольку дает более полные данные о видах зна​чимой деятельности школьников и значимых для него субъектах, т.е. дополняет данные, собранные в беседе с учителем. В случае, если непосредственную беседу с родителями сложно осуществить, для сбора данных можно воспользоваться "Анкетой для родителей".

1V. Анкета для родителей

Анкета для родителей также служит для определения показа​телей мотивации учения младших школьников. Если родители иск​ренне отвечают на вопросы анкеты, то это позволяет уточнить, например, происхождение ведущих мотивов учения. Родители помо​гают выявить такие моменты повседневной жизни школьника, кото​рые скрыты от учителя и психолога и непосредственно отражают отношение школьника к учению.

Анкета для родителей применяется в каждом классе с необ​ходимыми изменениями при переходе из одного класса в другой. Более целесообразным является передача анкеты ученику в запе​чатанном конверте с просьбой передать своим родителям. В таком же виде анкета возвращается к психологу. В анкете для родите​лей указывается косвенная мотивировка заполнения анкеты - улуч​шение внеклассной работы. Такая "секретная" передача анкеты делает ответы родителей более откровенными: в случае, если у родителей конфликт с учителем, они прямо напишут о своем не​довольстве ситуацией в школе и назовут причины такого положе​ния.  

Анкета для родителей (у школьников 1-ого класса)

Уважаемые родители! Для того, чтобы более успешно органи​зовать внеклассную работу, нам необходимо узнать, чем интере​суется Ваш сын (дочь), как он (она) относится к школе. Большая просьба внимательно прочитать анкету и ответить на все поставленные вопросы. Заранее благодарим Вас!

Фамилия, имя ребенка 

Год, месяц рождения 

Мать: Ф.И.О. 

Образование, специальность

1. Состав семьи

2. Где воспитывался ребенок: дома, детсад (нужное подчерк​нуть), если дома, с кем оставался

3. Каковы любимые занятия ребенка?

4. В какие игры и с кем любит играть ребенок:

а) дома

б) во дворе

5. Чем интересуется ребенок?

6. К кому ребенок больше всего привязан, в семье, с кем он общается?

7. С кем он дружит? Характер отношений с друзьями.

8. Выполняет ли ребенок Ваши указания сразу или приходится на него дополнительно воздействовать? Каким образом?

9. Хотел ли Ваш ребенок пойти в школу?

10. Отношение Вашего ребенка к школе: а) положительное. б) нейтральное, в) отрицательное (нужное подчеркнуть).

11. Изменилось ли отношение Вашего ребенка к школе за время учебы? Когда именно?

12. Какими школьными предметами Ваш ребенок интересуется больше всего?

13. По каким предметам домашние задания он делает быстро?

14. По каким предметам домашние задания он делает медленно?

15. Любит ли Ваш ребенок рисовать? Да. Нет. Не знаю (нужное подчеркнуть).

16. Хорошо ли рисует он? Да. Нет. Не очень хорошо (нужное подчеркнуть).

17. Что ребенок обычно рисует?

18. Что Вам не нравится в Вашем ребенке?

19. Проверяете ли Вы домашние задания у ребенка? Всегда. Иногда. Не нахожу нужным это делать (нужное подчеркнуть).

20. Идет ли утром Ваш ребенок в школу: а) с желанием, б) неохотно, в) без выраженного отношения (нужное подчеркнуть).

21. Какие жалобы высказывает Ваш ребенок по отношению к учению?

22. Как, по Вашему мнению, можно устранить причины этих жалоб?

23. Чем Вы недовольны по отношению к учебе Вашего ребенка в школе?

Дата заполнения анкеты

Отец ребенка: Ф.И.О. 

Специальность, образование

V. Кривая текущей успеваемости

Начиная со 2-го полугодия 1-ого класса, когда первоклас​сникам начинают ставить оценки, для диагностики мотивации уче​ния можно пользоваться данными школьной успеваемости. Однако при этом нельзя забывать, что отметка не всегда является зна​чимой для младших школьников, поэтому необходимо выявить тот психологический смысл, который имеет отметка для школьника. Для определения отношения школьника к учению может быть продук​тивным, как указывают Л.И.Божович. Н.Г.Морозова, Л.С.Славина (1951), анализ кривой текущей успеваемости. В начале школьного обучения она носит, как правило, ровный характер. Однако с 3-го класса может появляться "скачущая" кривая успеваемости, которая свидетельствует о доминировании у школьника не позна​вательных, а социальных мотивов учения (завоевать уважение в классе, завоевать авторитет у родителей и т.д.).

VI. Беседа свободная с учеником

После осуществления процедуры обследования и получения предварительных данных о мотивации учения школьника по выделенным показателям, необходимо провести дополнительную беседу с учеником, уточняющую содержание этих показателей. Свободная беседа о учеником позволит экспериментатору проверить правиль​ность своих выводов, а в случае неоднозначно выраженного отно​шения ученика к учению направит экспериментатора на дополни​тельную диагностику, включающую повторное проведение методики, результаты которой вызывают сомнение. Однако здесь не следует забывать о том, что результаты свободной беседы учитываются наряду с другими методиками» а не как окончательный диагноз мотивации учения школьника.

П. Прямые методики диагнос​тики мотивации учения младших школьников

VII. Беседа-интервью

Данная методика проводится индивидуально с каждым испы​туемым и представляет собой список вопросов, которые психолог последовательно задает школьнику. Вопросы, входящие в "Бесе​ду-интервью", составлены таким образом, что направлены на диаг​ностику всех 4-х показателей мотивации учения младших школьников. Отношение школьника к учению определяется с помощью воп​росов № 10, 16, 17. 23, 24, 25, 26. 31.

Отношение школьника к конкретным предметам определяется с помощью вопросов № 18, 19. 20, 24. 25, 26, 28, 29, 30.

Виды личностно значимой деятельности школьника определя​ются с помощью вопросов № 8, 9, 19, 23, 24. 25, 31.

Личностно значимые для школьника лица определяются с помощью вопросов № 4, 6, 7, 11, 12, 13, 14, 15, 21, 22, 27, 30.

Кроме того, в беседе содержатся дополнительные, вводные вопросы, необходимые для сбора данных о школьнике и введения его в ситуацию обследования - № I, 2, 3, 5.

Следует учесть, что ответы на некоторые вопросы охваты​вают не один, а несколько показателей.

Список вопросов анкеты следует расположить таким образом, чтобы школьник его не видел, и фиксировать на отдельном листе бумаги номер вопроса и ответ на него. Здесь также удобно использовать магнитофон, поскольку это дает возможность эксперимен​татору более точно фиксировать эмоциональные проявления, свя​занные с отношением школьника к содержанию вопроса.

Индивидуальное обследование позволяет уточнять содержание вопросов в соответствии с индивидуальными ответами школьника о виде его значимой деятельности. Так, в вопросах, где сравни​вается отношение школьника к отдельным учебным предметам и его личностно значимой деятельности, следует вставлять тот вид зна​чимой деятельности, о котором рассказывал школьник.

Беседа-интервью (для 1-го класса)

1. Знакомство с испытуемым (меня зовут ... А тебя?)

2. Сколько тебе лет?

3. Где ты живешь? Ты ходил в детсад?

4. С кем ты живешь? (члены семьи) Где работают родители?

5. Какие времена года ты знаешь?

6. Кого ты любишь? (Кто тебе нравится?)

7. Кто тебя любит? (Кому ты нравишься?)

8. Чем ты любишь заниматься?

9. Во что любишь играть? Назови любимые игрушки.

10. Любишь ли ты ходить в школу или нет? Почему?

11. Кто твои товарищи? С кем ты дружишь?

12. Где ты готовишь уроки? Кто помогает тебе готовить уроки?

13. Ходишь ли ты в группу продленного дня? Проверяют ли дома домашние задания, которые ты сам сделал?

14. Кто тебе обычно помогает? Кто твой помощник?

15. С кем тебе интереснее заниматься: с мамой или папой?

16. Что ты обычно делаешь на перемене? Некоторые ребята больше любят перемены, а некоторые уроки. А тебе что больше нравится?

17. Зачем ты ходишь в школу?

18. Какие уроки у тебя в школе?

19. Какой урок тебе больше всего нравится? Какой урок тебе не нравится?

20. Какой урок тебе нравится больше: письмо или матема​тика? (письмо или чтение?) (математика или чтение?)

21. Кем ты хочешь стать, когда вырастешь большим?

22. Любишь ли ты слушать, как рассказывает учитель? Раз​говариваешь ли ты с учителем на перемене? О чем? Что ты дела​ешь, чтобы учитель был тобой доволен?

23. Я знаю мальчика, который говорил, что он больше лю​бил ходить в детский сад, чем в школу. А где тебе больше нра​вится: в детском саду или в школе?

24. Тебе больше нравится решать задачи или (называть лич​ностно значимую деятельность ребенка)?

25. Тебе больше нравится писать буквы или (назвать лично​стно значимую деятельность ребенка)?

26. Тебе больше нравится читать или (назвать личностно значимую деятельность ребенка)?

27. Кто тебя отводит в школу и забирает после нее?

28. Ты хорошо решаешь задачи?

29. Хорошо ли ты пишешь?

30. Где ты лучше решаешь задачи и пишешь: дома или в школе? Почему?

31. Что ты мог бы рассказать о школе мальчику (или девоч​ке) . который (которая) ходит в детский сад?

УШ. Лесенка уроков

Проведение данной методики также как и следующей за ней методики "Лесенка побуждений" предполагает, что школьник в до​статочной мере овладел навыками чтения, поэтому они могут при​меняться, начиная со 2-ого полугодия 1-ого класса.

Методика предполагает определение того, какие предметы школьники считают для себя самыми интересными (так называемые "основные" предметы - математика, чтение, русский или осталь​ные предметы). Методику можно проводить либо со всем классом одновременно, либо - индивидуально, с каждым учеником.

Описание методики. Экспериментальный материал состоит из карточек, на каждой из которых написано название одного из школьных предметов: математика, русский язык, чтение ...   Например: МАТЕМАТИКА

Далее школьник должен выразить свое отношение к каждому учебному предмету и построить "Лесенку уроков".

Если основные школьные предметы стоят на верхних ступенях лесенки (1-1V), то отношение к ним определяется как положитель​ное, если они стоят на нижних ступенях лесенки (V-VШ) - как отрицательное.

Инструкция испытуемому. Имя испытуемого! В школе есть са​мые разные уроки. Давай построим "Лесенку уроков"! Мы хотим знать, какие уроки тебе нравятся больше, а какие - меньше.

Перед тобой карточки, на которых написаны названия уроков. Разложи их перед собой.

Теперь внимательно прочитай названия уроков и выбери один урок, который нравится тебе больше всего. Отложи эту карточку наверх по парте.

Посмотри на оставшиеся уроки. Какой из них нравится тебе больше всего? Возьми карточку с названием урока и положи ее ниже первой карточки так, чтобы получилась лесенка из двух ступенек.

Снова посмотри на оставшиеся уроки и выбери гот, который больше всего тебе нравится. Положи эту карточку еще ниже. Те​перь лесенка состоит из 3-х ступенек.

Понятно, как ее строить? Из оставшихся уроков надо всегда выбирать тот, который больше всего тебе нравится.

Продолжай строить "лесенку" дальше.

Мы закончили "лесенку уроков". Проверь, правильно ли ты ее построил?

Сверху, на первой ступеньке должно быть название урока, который нравится тебе больше всего. Так ли это?

На нижней ступеньке лесенки должно быть название урока, который нравится тебе меньше всего. Так ли это?

IX. Лесенка побуждений

Здесь ученик в доступной форме лесенки ранжирует 2 вида мотивов учения: социальные и познавательные. Мы придерживаем​ся, в основном, классификации мотивов учения, предложенных Л.И.Божович (1951). А.К.Марковой (1983), и выделяем следующие их виды:

Познавательные мотивы:

1) широкий познавательный - ориентация на овладение но​выми знаниями;

2) процессуальный - ориентация на процесс учения;

3) результативный - ориентация на результат учения (оцен​ку);

4) учебно-познавательный - ориентация на усвоение способа получения знаний.

Социальные мотивы:

1) широкий социальный мотив - стремление приобрести зна​ния, чтобы быть полезным обществу;

2) "учительский мотив" - стремление заслужить похвалу и одобрение со стороны учителя;

3) "родительский мотив" - стремление заслужить похвалу и одобрение родителей;

4) "товарищеский мотив" - стремление заслужить уважение своих товарищей.

Ученикам предъявляются на отдельных карточках следующие 8 утверждений, соответствующих выше указанным 4-м познаватель​ным и 4-м социальным мотивам:

I.   I. Я учусь для того, чтобы все знать.

2. Я учусь потому, что мне нравится процесс учения.

3. Я учусь для того, чтобы получать хорошие оценки.

4. Я учусь для того, чтобы научиться самому решать задачи. 

П.   I. Я учусь для того, чтобы быть полезным людям.

2. Я учусь для того, чтобы учитель был доволен моими успехами.

3. Я учусь для того, чтобы своими успехами радовать ро​дителей .

4. Я учусь для того, чтобы за мои успехи меня уважали товарищи.

Результаты, полученные с помощью данной методики, свиде​тельствуют о соотношении социальных и познавательных мотивов учения школьника, которые определяются по тому, какие мотивы занимают первые четыре места в иерархии. В случае, если эти места занимают 2 социальных и 2 познавательных мотива, дела​ется вывод об их гармоничном сочетании у школьника. Если эти места занимают 3 или 4 мотива одного типа, делается вывод о доминировании данного типа мотивов учения (например, социаль​ных).

Инструкция испытуемоему. Мы построили "Лесенку уроков". Да​вай построим еще одну лесенку. Она будет называться "Зачем я учусь". Перед тобой разложены карточки, на которых написано, зачем школьники учатся в школе. Разложи их перед собой. Внимательно прочитай, что написано на каждой карточке.

Внимание! Нас интересует твое собственное мнение! Нас интересует не то, для чего все учатся, а для чего учишься ты сам. Что для тебя самое главное, для чего ты учишься.

Выбери карточку, где написано самое главное про то, зачем ты учишься. Это будет первая ступенька нашей лесенки. Их оставшихся карточек снова выбери ту, где написано самое главное про то, зачем ты учишься. Это будет вторая ступенька лесенки. Положи эту карточку ниже первой. Понятно, как строить лесенку? Продолжай строить самостоятельно.

Мы закончили лесенку "Зачем я учусь". Проверь, правильно ли ты ее составил. На первой ступеньке написано самое главное про то, зачем ты учишься. На нижней ступеньке лесенки написано то, что ты не считаешь главным в твоей учебе в школе.

X. Сочинение

В 3-ем классе, когда младшие школьники достаточно овладе​ли навыками письма, продуктивной прямой методикой диагностики мотивации учения является сочинение.

Мы предлагали школьникам сочинение на тему: "Моя жизнь в школе", которое они должны были написать в школе за I урок по фиксированному плану, каждый пункт которого раскрывал один из показателей мотивации учения школьников:

1. Чем я люблю заниматься.

2. Мои помощники и друзья.

3. Мои любимые и нелюбимые уроки.

4. Почему я учусь: кто заставляет меня учиться? В первом пункте плана школьники описывают личностно значимые для них виды деятельности. Второй пункт плана направлен на диагностику личностно значимых для школьников субъектов, а третий - на выявление любимых и нелюбимых школьником учебных предметов. В четвертом пункте определяется общее отношение школьника к учению - выясняется, учится .ли он по принуждению ("Меня мама заставляет учиться") или - по собственному желанию ("Я учусь сам").

Ш. Проективные методики диагностики мотивации учения младших школьников

XI. Рисуночная методика

Рисуночная методика носит проективный характер, отражая эмоциональное отношение субъекта к изображаемому. Рисуночные методики применяются в патопсихологической практике для диагно​стики тех или иных отклонений в психическом развитии ребенка (Шванцара, 1978 и др.), а также для диагностики взаимоотношений в семье (Хоментаускас, 1989) и в некоторых других целях (Мухи​на, 1985). Мы разработали один из вариантов рисуночной методи​ки для диагностики мотивации учения младших школьников.

Младший школьный возраст как раз приходится на время "зо​лотого века детского рисунка", как его определил Й.Шванцара (1978), указывая на детей в возрасте от 5 до 10 лет. Поэтому закономерным является применение рисуночной методики для диаг​ностики мотивации учения младших школьников.

Используя рисуночную методику, не следует забывать диагно​стические возможности методик данного типа. Широко распростра​ненным является мнение, что рисуночные методики не могут быть единственными при диагностике. Здесь многое зависит от умения школьников рисовать и целого ряда других субъективных причин. Поэтому рисуночная методика применяется при диагностике наряду с другими методиками.

Разработанный нами вариант рисуночной методики для диагно​стики мотивации учения младших школьников мы рекомендуем приме​нять, начиная со 2-го полугодия 1-го класса. Поскольку начиная с этого времени ученикам начинают выставлять оценки, и это де​лает отношение школьника к учению более выраженным, что отража​ется в рисунке.

Методика заключается в следующем. Школьникам предлагается нарисовать два рисунка: "Про самое интересное" и "В школе".

Необходимость использования для диагностики 2-х рисунков объясняется тем, что, во-первых, они показывают умение школьники нарисовать; во-вторых, позволяют сравнить два рисунка по цвету, а следовательно, и более точно определить эмоциональное отношение к изображаемому; в-третьих, включение школьной темы в рисунок "Про самое интересное" свидетельствует о явно выраженном поло​жительном отношении к школе.

Для диагностики мотивации учения младших школьников по от​ношению к каждому из выделенных показателей мы использовали 2 вида характеристик рисунков: I) формальные характеристики, вы​являющие эмоциональное отношение ученика к школе; 2) содержа​тельные характеристики, выявляющие отношение ученика к учению.

К формальным характеристикам относятся следующие:

а) цвет рисунка - темные, холодные тона (темно-коричневый, синий и т.д.) считаются проявлением отрицательных эмоций, т.е. отрицательного отношения к изображаемому, как и использование неподражательного цвета, не соответствующего реальности; свет​лые, теплые тона (желтый, красный и т.д.) считаются проявлением положительных эмоций, т.е. положительного отношения к изобра​жаемому (Мухина, 1981 и др.);

б) тщательность прорисовывания деталей рисунка - при по​ложительном отношении изображаемое прорисовывается со всем ста​ранием, при отрицательном - рисуется нарочито небрежно (Мухи​на. 1981);

в) творческое или формальное отношение к рисунку: динамич​ность рисунка, свобода композиции рисунка, наличие сюжета, его завершенность. Творческое отношение к рисунку определяется на​личием вышеприведенных характеристик. Оно свидетельствует о по​ложительном эмоциональном отношении к изображаемому. Отсутст​вие данных характеристик свидетельствует об отрицательном отно​шении к изображаемому.

В качестве дополнительных характеристик, которые могут быть использованы для диагностики эмоционального отношения к изображаемому, могут также выступать: а) использование орна​ментов и симметричных композиций для выражения положительного отношения к изображаемому; б) гиперболизация, преувеличение ре​альных размеров значимого элемента предмета (Мухина, 1981).

Таким образом, формальные характеристики рисунка, выявляющие эмоциональное отношение школьника к учению, показывают, на​сколько изображаемое является значимым для субъекта, т.е. на их основе может быть выдвинуто предположение о том, является ли учение для школьника личностно значимой деятельностью.

К содержательным характеристикам, выявляющим показатели диагностики мотивации учения младших школьников, относятся следующие:

I. Количество рисунков "В школе":

а) если ученик принес один либо несколько рисунков "Про самое интересное" и ни одного рисунка "В школе", несмотря на многочисленные напоминания, это свидетельствует о его отрица​тельном отношении к учению;

б) если ученик принес по собственной инициативе больше од​ного рисунка на школьную тему - это свидетельствует о его поло​жительном отношении к учению.

2. Включена ли школьная тема в рисунок "Про самое интерес​ное". Если да, то это надежно свидетельствует о самом положи​тельном отношении ученика к учению.

3. Какой момент школьной жизни отражен в рисунке: а) урок, б) перемена, в) ситуация, внешне связанная со школой: А) "уход от школы" - при изображении только школьного здания; Б) рисунок на тему с измененным названием - "В школу".

Содержание рисунка ученика оценивается по данным характе​ристикам с точки зрения выраженности положительного (а) либо отрицательного отношения к учению (б, в). Если изображается урок, это может служить показателем того, что учение является для ученика личностно значимой деятельностью; если изображается перемена или другие внешние по отношению к учению ситуации, сле​довательно, для ученика личностно значимой является не учебная, а, например, игровая деятельность.

4. Отраженность содержания обучения: а) наличие в рисунке деталей, связанных с отдельными школьными предметами; б) нали​чие в рисунке деталей, свидетельствующих об ориентации на оцен​ку. Наличие в рисунке данных характеристик также может свиде​тельствовать о том, что учение является для школьника личностно значимой деятельностью.

5. Отраженность общения с другими субъектами: а) с учите​лем, б) со сверстниками, в) изображен сам автор, г) изображен учитель и ученики, д) изображен ученик того же класса, но не он.

Данные возможные варианты включения субъектов в содержание рисунка могут быть интерпретированы различным образом, в зави​симости от содержания рисунка в целом. Однако, изображение учи​теля, как правило, может свидетельствовать о его .личностной значимости для школьника. В то же время нельзя забывать о том, что некоторые школьники просто не умеют рисовать людей.

Выделенные формальные и содержательные характеристики ри​сунка не являются равнозначными для диагностики мотивации уче​ния младших школьников. Среда формальных характеристик рисунка определяющее значение для диагностики имеет цвет. Среди содер​жательных характеристик рисунка исчерпывающую информацию о том, что учение является для школьника личностно значимой деятель​ностью, может дать, например, то, включил .ли ребенок школьную тему в рисунок "Про самое интересное".

Проведенное исследование показало, что оба рисунка следу​ет давать школьникам на дом. Если рисунок "В школе" дается на уроке, то большинство школьников рисует то, что видит перед глазами - получаются стереотипные изображения классной доски, шкафов, и только при явно выраженном положительном или отрица​тельном отношении к учению встречаются отдельные яркие рисунки.

В целом, рисуночная методика позволяет получить данные по всем выделенным показателям мотивации учения младших школьников. Она носит проективный характер и позволяет определить реальное отношение ученика к учению в том случае, если положительное от​ношение ученика к учению является "знаемым". Для адекватной интерпретации содержания рисунка по выделенным показателям не​обходимо после того, как ученик принес рисунок, провести бесе​ду по уточнению его содержания.

ХП. Составление расписания на неделю

Методика С.Я.Рубинштейн в модификации В.Ф.Моргуна (1979) является продуктивной для диагностики отношения ученика к конк​ретным учебным предметам и к учению в целом.

Учащимся видается лист бумаги, разделенный на 7 частей, где подписаны дни недели.

Инструкция испытуемому. Давай представим себе, что мы с тобой в школе будущего. Это такая школа, где дети могут сами составлять расписание уроков. Перед тобой лежит страничка из дневника такой школы. Заполни эту страничку так, как ты счита​ешь нужным. На каждый день можешь писать любое количество уро​ков. Уроки можешь писать, какие хочешь. Это и будет расписание на неделю для нашей школы будущего.

Обработка полученных данных. У экспериментатора имеется реальное расписание уроков в классе. Это расписание сравнивают с расписанием "шкалы будущего", составленным каждым испытуемым. При этом выделяют те предметы, количество которых у испытуемо​го меньше или больше, чем в реальном расписании, и высчитывают процент несоответствия, что позволяет провести диагностику от​ношения ученика к учению в целом, и, особенно, к отдельным предметам.  […]

ХIV. Цветовой тест отношений (Эткинд, 1987)

Методика цветового теста отношений (ЦТО) разработана на основе 8 основных цветов М.Люшера и направлена на диагностику значимых, эмоциональных отношений субъекта.

Первоначально определяется индивидуальный ранг каждого цвета по степени его предпочтения школьником - от I до VШ. Да​лее индивидуально каждому школьнику предъявляются понятия, ко​торые он относит к одному из 8 предъявленных ему цветов. Мы раз​работали список понятий, охватывающий выделенные показатели мо​тивации учения.

Список понятий: I. Твой друг. 2. Урок. 3. Твой папа. 4. Перемена. 5. Учитель. 6. Оценка "2". 7. Твоя учеба. 8. Ты сам. 9. Контрольная работа. 10. Твоя мама. 11. Оценка "5". 12. Выполнение домашнего задания. 13. Твое любимое занятие. 14. Твой дом.

Заключительная процедура состоит в повторном определении ранга каждого цвета по степени его предпочтения школьником.

При обработке прежде всего учитывается критерий достовер​ности полученных результатов - школьник должен отнести заведо​мо положительное понятие - "отметка "5" к цвету высокого ранга и заведомо отрицательное - "отметка "2" - к цвету низкого ранга носится к одному из четырех показателей мотивации учения. Полученная по каждому показателю данные соотносятся между собой и делается общий вывод. 

ХV. Методика "Неоконченные предложения" в модификации А.Б.Орлова

Методика проводится во 2-3 классе с каждым учащимся инди​видуально. Экспериментатор зачитывает начало предложения и сам записывает окончание предложения, которое говорит школьник. Та​кие условия используются в целях облегчения процедуры обследо​вания для школьников, а также - для ее ускорения. Обработка полученных результатов проводится следующим образом. Первоначаль​но каждое окончание предложения оценивается с точки зрения вы​ражения школьником положительного или отрицательного отношения к одному из 4-х показателей мотивации учения. Если окончание предложения не содержит выраженного эмоционального отношения к показателям мотивации учения, то оно не учитывается при анализе. Далее подсчитывается сумма положительных, и сумма отрицательных оценок данного показателя мотивации учения. Они сравниваются между собой и делается окончательный вывод по данному показате​лю. Так, если по показателю "отношение к учению" 8 окончаний предложений было оценено как положительные, а I - как отрица​тельное, то делается общий вывод о положительном отношении школьника к учению.

Инструкция: "Сейчас я буду зачитывать тебе начало предложе​ния, а ты как можно быстрее придумай к нему продолжение". 

1. Я думаю, что хороший ученик - это тот, кто ... 

2. Я думаю, что плохой ученик - это тот, кто ...  

3. Больше всего я люблю, когда учитель...

4. Больше всего я не люблю, когда учитель...

5. Больше всего мне школа нравится за то, что...

6. Я не люблю школу за то, что...

7. Мне радостно, когда в школе...

8. Я боюсь, когда в школе...

9. Я хотел бы, чтобы в школе...

10. Я не хотел бы, чтобы в школе...

11. Когда я был маленьким, я думал, что в школе...

12. Если я невнимателен на уроке, я...

13. Когда я не понимаю что-нибудь на уроке, я ...

14. Если мне что-то непонятно при выполнении домашнего за​дания, я...

15. Я всегда могу проверить, правильно ли я...

16. Я никогда не могу определить, правильно ли я...

17. Если мне нужно что-нибудь запомнить, я...

18. Когда мне что-нибудь интересно на уроке, я...

19. Мне всегда интересно, когда на уроках...

20. Мне всегда неинтересно, когда на уроках...

21. Если нам не задают домашнего задания, я...

22. Если я не знаю, как решать задачу, я...

23. Если я не знаю, как написать слово, я...

24. Я лучше понимаю, когда на уроке...

25. Я хотел бы, чтобы в школе всегда...
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Контрольные вопросы

1. Какие виды психологических методик используются для определения особенностей учебной мотивации младших школьников?

2. Охарактеризуйте специфику психологической направленности каждой из представленных выше методик?

3. Какие психологические проблемы обычно возникают в случае негативного отношения ребенка к школе и учению в целом?

4. В каких показателях психологических методик проявляется негативное отношение ребенка к учению? 

5. С помощью каких методов можно исследовать отношение школьника к учителю (учителям)?

А.М.Прихожан, Н.Н.Толстых

МЕТОДИКА МОТИВАЦИОННЫХ ПРЕДПОЧТЕНИЙ
 

(«Три желания», «Цветик-трехцветик», «Волшебная палочка»)

Существуют различные варианты методики мотивационных предпочтений («Три желания», «Цветик-трехцветик», «Волшебная палочка» и др.), которые отличаются обычно количеством желаний, которые ребенок должен задумать (от одного до семи) и формой предъявления (Божович, 1968; Шванцара, 1978).

Предлагаемые варианты методики предназначены для детей 5 – 9 лет. С дошкольниками и школьниками, у которых не сформированы навыки свободного письма, методика проводится индивидуально. С остальными может проводиться как индивидуально, так и фронтально.

МАТЕРИАЛ

При индивидуальном применении - "Волшебная" палочка (маленькая указка или карандаш), при групповом - лист бумаги с нарисованным на нем "волшебным" цветком (с тремя лепестками) либо чистый лист бумаги.

ПРОЦЕДУРА ПРОВЕДЕНИЯ

Инструкция при индивидуальном проведении:

«Представь себе, что это волшебная палочка (показывается маленькая указка или карандаш). Ты можешь взмахнуть ей, и с ее помощью выполнить три самых заветных своих желания. Скажи мне, какие это желания".

При фронтальном проведении детям предлагается нарисовать "Волшебный цветок" с тремя лепестками ("Цветы" могут быть приготовлены психологом заранее и розданы детям). После того, как рисунок выполнен, дается инструкция:

 «Представь себе, что это волшебный цветок. У него три лепестка. На лепестке можно написать одно желание. А всего каждый из вас сможет написать три самых заветных своих желания. Все поняли, что надо сделать? (отвечает на вопросы детей). Итак, начинаем … »

ОБРАБОТКА РЕЗУЛЬТАТОВ И ИНТЕРПРЕТАЦИЯ

1. Определяется направленность ответов на выполнение своих собственных желаний, ориентированных на благо других людей (сверстников, воспитателей, родителей, братьев и сестер и др.), относящихся к школе, детскому дому в целом, и широкие "общечеловеческие"   («Хочу, чтобы люди никогда не болели», "Чтобы никто не убивал других людей", "Нашли все полезные ископаемые" и пр.).

Поскольку само строение методики ориентирует детей прежде всего на актуализацию собственных желаний, то выделение желаний «для других» свидетельствует о широкой мотивации, выходящей за пределы личного опыта, наличии смыслообразующих мотивов и/или формировании потребности в благе для других людей. Вместе с тем, неблагоприятными являются варианты, когда желания «для себя» полностью отсутствуют.

2. Определяются качественные категории, характеризующие преобладающую сферу предпочтений. 

Наиболее часто здесь встречаются ответы, говорящие о желании обладать определенными материальными благами, иметь какие-то новые качества, способности, приобрести друзей, повысить успеваемость, выполнить требования воспитателей и др.

Заслуживают внимания ответы, связанные с семьей, родителями.

Неблагоприятными вариантами является фиксация всех ответов в сфере выполнения требований воспитателей, а также конкретных («мелких») материальных благ (например, "конфету", «мороженое» и «жвачку»).

Следует обратить особое внимание на ответы, связанные с физической агрессией: как на открытые агрессивные тенденции ("Я хотел бы всех избить, уничтожить", "Чтобы избили всех тех, кто меня обижает"), так и жертвы агрессии: "Чтобы меня не били", "Чтобы меня кто-нибудь защитил, когда меня снова начнут бить".

Ответ «не знаю» является неблагоприятным показателем, который может свидетельствовать как о слабости желаний и потребностей, о недоразвитии их рефлексии, о том, что ребенок не привык давать себе отчет о своих желаниях, так и о своеобразном "отказе" от желаний, их вытеснении, а также об определенной закрытости по отношению к взрослому, иногда имеющей характер негативного протеста.  Какой именно из вариантов имеет место в конкретном случае, следует выяснить в  процессе дополнительной беседы. 

3. Определяется степень «протяженности» желаний во времени. 

4. Характер высказываний ("Я хочу", "Я хотел бы"), использование сослагательного наклонения, свидетельствующего о неуверенности ребенка в своем "праве на желание", является неблагоприятным симптомом.

 [МОТИВАЦИОННЫЕ ПРЕДПОЧТЕНИЯ У ДЕТЕЙ, ВОСПИТЫВАЮЩИХСЯ В ИНТЕРНАТЕ И СЕМЬЕ ]

[…] Недостаточное развитие воображения, привязанность представлений и интересов детей лишь к тому, что непосредственно им дано в повседневном опыте, определенным образом сказываются и на фор​мировании мотивационно-потребностной сферы воспитанников уч​реждений интернатного типа. Это отчетливо проявилось в результа​тах выполнения следующей пробы: написать на трех разноцветных лепестках «волшебного цветка» три самых заветных своих желания. Различные варианты такой пробы, обычно называемой методикой мотивационных предпочтений, широко используются в психологичес​ких исследованиях (Божович, 1968; Шванцара, 1978). Для сравнения мы провели аналогичный эксперимент и в обычной школе.

Предложенное задание оказалось для детей эмоционально зна​чимым: они волновались, долго думали над ответами, закрывали свои листочки от соседа по парте. Такое поведение было одинаково характерно и для учеников обычной школы, и для их сверстников из школы-интерната. Однако содержание полученных ответов в этих группах оказалось различным.

В обычной школе большая часть детей (53%) написали об «общечеловеческих» проблемах (Хочу, чтобы не было ядерной войны; Хочу, чтобы птицы не погибли от холода и голода; Хочу, чтобы ученые нашли все остатки древних животных; Хочу, чтобы у всех были мамы и они были здоровы).

В школе-интернате не было ни одного подобного ответа. Подавляющее большинство детей (95%) написали о своих пожела​ниях, связанных с учением. Формулировки были практически оди​наковыми (Я бы хотел хорошо учиться; Я бы хотел учиться на 4 и 5). В обычной школе также встречались подобные ответы, но их было достоверно меньше, чем в школе-интернате (р< 0,001).

В интернате многочисленными оказались высказывания, явно отражающие требования учителей и воспитателей к дисциплине и поведению учеников (Я бы хотел, чтобы я всегда хорошо себя вел; Я бы хотел, чтобы я помогал взрослым). В обычной школе не было ни одного высказывания такого типа.

Мы предполагали, что в школе-интернате будут преобладать пожелания, так или иначе связанные с семьей, домом, родителями, однако таких высказываний было сравнительно немного и частота их не отличалась от результатов по группе массовой школы. Отметим также, что пожелания воспитанников интерната в этой области носили преимущественно бытовой характер (Хочу, чтобы брат прислал мне письмо; Хочу, чтобы дядя привез мне подарки), в них не нашла прямого отражения потребность жить в нормальной семье. […]

Результаты эксперимента, выявляющие вербализуемые мотивационные предпочтения детей, свидетельствуют о том, что для воспи​танников школы-интерната характерно ярко выраженное домини​рование желаний, непосредственно связанных с их повседневной жизнью, учением, выполнением режимных моментов, правил поведе​ния. В то же время их сверстников из обычной школы, наряду с повседневными заботами, волнуют и многие проблемы, далеко выхо​дящие за рамки их личного опыта. Конечно, подобные интересы у детей этого возраста не могут считаться реально действующими мотивами, однако в качестве смыслообразующих они, безусловно, важны для полноценного развития личности.

Обратим внимание на следующую деталь: если школьники выражают свои пожелания в изъявительном наклонении, то воспи​танники интерната чаще всего в сослагательном. Нам это представ​ляется не случайным. Воспитанники школы-интерната как бы не уверены в своем праве на желание, частицей бы они как бы отстра​няются от своего желания, не чувствуя себя хозяевами собствен​ных желаний. Вслед за А. Н. Леонтьевым можно сказать, что жела​ния воспитанников школы-интерната находятся в несколько ином отношении к их личности и сознанию, к их Я (1984). Симптом отчуж​дения желаний рассматривается как тревожный, свидетельствующий о неблагополучии в личностном развитии. Его преодоление высту​пает как одна из важных задач определенных направлений психо​терапии, в частности в гештальттерапии.

Анализ содержания мотивационных предпочтений воспитанников школы-интерната позволяет говорить о том, что оно детермини​руется особенностями общения со взрослыми: самым главным оказы​вается желание заслужить одобрение учителя или воспитателя, его внимание, похвалу. В этом проявляется депривация потреб​ности в положительном эмоциональном контакте со взрослыми (см.: Лангмейер, Матейчек, 1984).
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Контрольные вопросы

1. Какой аспект мотивационно-смысловой сферы ребенка позволяет исследовать методика "мотивационных предпочтений"?

2. Перечислите основные типы неблагоприятных признаков состояния (или развития) эмоционально-личностной сферы ребенка.

3. Дайте сравнительную характеристику особенностей мотивационных предпочтений у детей, воспитывающихся в семье и интернате.

4. О чем могут свидетельствовать затруднения в формулировании своих желаний детьми?

Г.Т.Хоментаускас

МЕТОДИКА «РИСУНОК СЕМЬИ»

[…] Исторически использование методики «Рисунок семьи» связано с общим развитием «проективной психологии». Росту интереса к рису​ночным методикам способствовал выход в свет фундаментальных мо​нографий методик К. Маховер (Machover, 1949) и Бука Дж. (Buck, 1948). Рисуночные методики стали очень популярными среди психологов-практиков в 50—60-е годы, […] одна из них — тест рисунка человека К. Маховер (Machover, 1949) —в клиниках и больницах США по частоте приме​нения уступали лишь тесту пятен Роршаха. В настоящий момент труд​но определить «пионера» в использовании «Рисунка семьи» для изуче​ния межличностных отношений. В 60-х годах эта методика быстро рас​пространилась в среде психологов-клиницистов, и в различных географических регионах приоритет в ее использовании связывается с разными именами (в США—В. Хьюлс, во Франции—И. Минковский, М. Поро и т. д.). Э. Хамер (Hammer, 1958, с. 391) говорит об этом так: «Наверное, как и многие стоящие изобретения, так и это однов​ременно родились в умах разных людей». […]. О развернутой системе анализа и интерпретации «Рисунка семьи» мож​но говорить начиная с работы В. Вульфа (Wolff, 1947). Данный исследователь придавал влиянию семьи на развитие личности в до​школьном возрасте исключительное значение и разработал ряд методик для оценки внутрисемейных отношений. Одна из них — рисунок по заданию «Нарисуй свою семью». В рисунке он анализирует: а) по​следовательность рисования членов семьи, их пространственное распо​ложение, пропускание в рисунке членов семьи; б) отличия между гра​фическими презентациями в формах, пропорциях. В. Вульф четко не формулирует, какой психологический смысл имеют те или иные особенности рисования, но в разборе отдельных рисунков можно найти конкретные их интерпретации. Автор указывает, что последователь​ность в рисовании может указывать на значимость роли рисуемых людей в семье — ребенок рисует от более значимого к менее. В. Вульф находит аналогии в пространственном расположении членов семьи в рисунке и их расположении в игровой ситуации. Следует обращать внимание на такое расположение, которое повторяется в других ри​сунках и, следовательно, отражает значимые для ребенка реалии. Автор отмечает, что пропуск членов семьи — редкий случай и что за этим всегда стоит определенный мотив. Часто это выражает стремле​ние уменьшить эмоционально неприемлемого члена семьи, избавиться  от него. Говоря об особенностях фигур, автор особо выделяет их вели​чину. Если реальное положение вещей не соответствует соотношению величин на рисунке, то это указывает, что величина детерминирована психическими факторами, а не реальностью. В. Вульф связывает рисо​вание других членов семьи большими с восприятием ребенком их доминантности, рисование большим себя — с чувством значимости в семье. Информативными могут быть и различия в рисовании отдель​ных частей тела. Интерпретируя их, автор опирается на предположе​ние, что различия в изображении порождаются особыми переживания​ми, связанными с функциями этих частей тела. В. Вульф обращает внимание на то, что при интерпретации различий в нарисованных фигурах надо главным образом опираться на то, как сам исследуемый их осмысливает. Если это невозможно — интерпретация становится чисто субъективной.

В обобщении можно сказать, что В. Вульф (Wolff, 1947) выде​лил те характеристики рисунка, которые позже неизменно будут объ​ектом интерпретации у других авторов.

Новизна работ В. Хьюлса (Hulse, 1951, 1952) состоит в том, что он. анализирует сам процесс рисования (использование каранда​шей, стирание нарисованного, вычеркивание, сомнения, эмоциональной реакции, спонтанные комментарии). Эти данные дают дополнительную информацию об отношении ребенка к рисуемым деталям, об общем его эмоциональном состоянии.

Дальнейшее развитие анализа «Рисунка семьи» представляют мо​дификации методики Л. Кормана (Corman, 1964), Р. Бернса и С. Кауфмана (Burns, Kaufman, 1972). Модификацию Л. Корма​на следовало бы считать продолжением самостоятельных работ над «Рисунком семьи» во французской психологической школе. Согласно этой модификации дети рисуют не «семью» или «свою семью», как у В. Вульфа и В. Хьюлса, но «семью, как ты ее себе представляешь». Такая формулировка исходит из тенденции автора представить исследуемому как можно меньше структурированную ситуацию. Он счи​тает, что если ребенок рисует большую или меньшую семью, чем она является на самом деле, то это указывает на функционирование опре​деленных защитных механизмов. Чем более несовпадение, тем больше неудовлетворенность существующей ситуацией.  Автор анализирует рисунок в трех аспектах, несколько отличающихся от ранее упомяну​тых: а) графическое качество (характер линий, пропорции фигур, ак​куратность выполнения рисунка, использование пространства); б) формальная структура (пропорция частей тела, динамичность рисунка, расположение членов семьи); в) содержание (исследователь стремится выяснить, какой смысл для ребенка имеет рисунок). Л. Корман ори​гинален и в том, что вводит серию вопросов, которые можно разбить на три группы. 1. Открытые, провокационные вопросы, подталкиваю​щие ребенка на открытое обсуждение чувств (например: «Кто в семье самый плохой?»). 2. «Социометрические» вопросы, в ответе на которые ребенок должен сделать отрицательный или положительный выбор (например: «Отец задумал поездку на автомобиле, но в нем не хва​тает места для всех. Кто останется дома?»). 3. Вопросы, направленные на выяснение, какой смысл для ребенка имеют нарисованная ситуа​ция, определенные детали.

В настоящее время наиболее известна модификация Р. Бернса и С. Кауфмана (Burns, Kaufman, 1972) — «Кинетический рису​нок семьи». Модификаторы исходили из факта, что при обычном за​дании «нарисуй свою семью» ребенок часто рисовал статическую картину, в которой все члены семьи расположены в ряд и повернуты ли​цом к наблюдателю. Попытались обеспечить действие дополнительно​го, кинетического фактора, введя в задание новую инструкцию: «На​рисуй рисунок, в котором каждый член семьи и ты что-нибудь де​лают». Эти авторы предложили свою схему интерпретации, выделили 4 клинически значимых уровня анализа: а) характеристики индиви​дуальных фигур КРС; б) действия в КРС; в) стиль; г) символы.

Интерпретация характеристик индивидуальных фигур схожа с ин​терпретацией особенностей нарисованных фигур В. Хьюлса (Hulse, 1951; 1952) […] Другие уровни анализа являются более оригинальными. Согласно Р. Бернсу и С. Кауфману, действия и объекты, изображенные на рисунке, заключают в себе энергию, созвучную определенным отношениям. «Энергии» или «поля напряжения» могут отражать злобу, зависть, соревнование, стремление к близким контактам и т. д. (Например, игра в мяч говорит о конку​ренции, зависти; горящий огонь — о враждебном отношении, злобе.)

Третье измерение анализа — стили — относится к «стратегии» ре​ализации КРС и дает, по утверждению авторов, информацию об эмо​циональных отношениях. В интерпретации учитываются только «ненор​мальные» стили — отделение фигур друг от друга линиями, прогибом листа, расположением фигур по краям бумаги, бездействием фигур и т. д.

Четвертый уровень анализа — интерпретация символов. Р. Берне и С. Кауфман выделяют около 40 часто повторяющихся в рисунках символов (например, лестница, вода, кровать и т. д.), часть которых интерпретируется согласно принципам психоанализа. Однако данные авторы не стремятся приписать символам фиксированные значения, указывая, что они могут иметь индивидуальный смысл или же приоб​ретать свои значения в конкретной ситуации (среди последних — «со​циальные» символы; например, буква «А», высшая отметка в США, в рисунках становится отражением стремления к совершенству, призна​нию).

В работах советских авторов обращается внимание на связь между особенностями рисунка семьи и внутрисемейными межличностными от​ношениями (Кольцова, 1980; Мухина, 1981). Опыт приме​нения «Рисунка семьи» как методики исследования межличностных отношений освещает А. И. Захаров (1977; 1982).

В частности, на основе своего клинического опыта А. И. Захаров (1977) утверждает, что в рисуночной пробе «семья» заключены большие диагностические возможности. Он применяет несколько отличный от описанных вариант методики, состоящий из двух заданий. В первом вспомогательном задании ребенку предлагается нарисовать в четырех комнатах, расположенных двухэтажно, по одному из членов семьи, включая себя. При анализе рисунка имеет значение характер разме​щения по этажам членов семьи и кто из них находится рядом с ре​бенком. Обычно это наиболее эмоционально близкое лицо. Во втором, основном задании дети рисуют семью без каких-либо дополнительных инструкций.

Несмотря на различия в проанализированных схемах интерпрета​ций, вариации процедур у составителей рисуночных методик, можно выделить основные аспекты интерпретации рисунка, к которым отно​сятся: а) интерпретация структуры рисунка семьи; б) интерпретация особенностей нарисованных членов семьи; в) интерпретация процесса рисования.

Большинство рассмотренных работ принадлежит перу практиков, в силу чего не имеют развернутого теоретического обоснования. Тем не менее интерпретации опираются на различные теоретические пред​посылки, эмпирический материал исследований. Поэтому их осмысле​ние в этом контексте представляет как научный, так и практический интерес.

Проведенное нами исследование (Хоментаускас, 1985) позво​ляет обосновать методику рисования семьи как процедуру, отражаю​щую в первую очередь переживания и восприятие ребенком своего места в семье, отношение ребенка к семье в целом и отдельным ее членам.

Негативные переживания ребенка (7—8 лет), связанные с семьей, неудовлетворенность семейной ситуацией отражаются уже в самом от​ношении к заданию: наблюдаются защитные реакции, приобретающие форму трансформации задания (рисование только не связанных с семьей людей либо вообще отказ от изображения людей), откладыва​ния выполнения релевантного задания во времени (начало рисования с различных объектов). Таким детям свойственно искажение состава семьи; уменьшение состава семьи; включение в состав семьи людей, которые с ней непосредственно не связаны. Отношение детей к семье и отдельным ее членам выражается в характере расположения членов семьи в рисунке; их сплоченности; рисуется ли «Я» вместе с другими или раздельно. Выявлено, что с чувством неудовлетворенности, отвер​женности связано появление в рисунке изображения туч (дождя) и солнца, расположение членов семьи на линии основания. Эти характе​ристики, наверное, имеют символическое значение и отражают соот​ветственно чувство подавленности, потребность в любви, потребность в безопасности.

При помощи факторного анализа выделены два измерения, в пси​хологическом смысле отражающие: 1) чувства ребенка относительно семьи, семейной ситуации, собственного места в ней («чувство отвер​женности, чувство принадлежности»). Это измерение описывается сле​дующим противопоставлением характеристик рисунка: уменьшение сос​тава семьи, тучи, солнце, линия основания, начало рисования с объек​та — сплоченность семьи, «Я» рядом с другими; 2) способ «переработ​ки» чувства отверженности («символическое изгнание семьи — симво​лическое изгнание себя»). Это измерение дифференцирует полюс фак​тора 1) «чувство отверженности» и описывается противопоставлением следующих характеристик: присутствие не связанных с семьей людей, «Я» единственная фигура — отсутствие «Я».

Исследование также позволило выделить способы, при помощи ко​торых дети (7—8 лет) выражают свое отношение к конкретным нари​сованным людям.

Эмоциональное отношение ребенка, представленное факторами «си​ла-слабость», «любимость-нелюбимость», имеет четкую графическую презентацию посредством семантически насыщенных средств вырази​тельного языка рисунка.

Факторный анализ рисунков «сильного-слабого» человека выделил тип рисования, в котором атрибуция «силы» передается главным об​разом посредством изменения соотношения высоты, ширины и площа​ди фигуры. Количественный анализ также выявил, что «сила» пере​дается посредством рисования поднятых рук, изображением объектов в руках.

Факторный анализ «любимого—нелюбимого» человека выделил два типа графической презентации. Для обоих характерна передача пре​восходства «любимого» над «нелюбимым» через количество деталей тела, цветов, декорирования. В первом случае «любимый» превосхо​дит «нелюбимого» по величине, во втором, наоборот, «любимый» уступает «нелюбимому».

Таким образом, факторный анализ позволяет вычленить основные параметры эмоционального отношения ребенка к членам семьи, соот​ветствующие осям «симпатия» и «уважение» (Столин, 1983).

Диагностическая процедура

Для исследования необходимы: лист белой бумаги (21х29 см), шесть цветных карандашей (черный, красный, синий, зеленый, жел​тый, коричневый), резинка. Ребенку дается инструкция: «Нарисуй, пожалуйста, свою семью». Ни в коем случае нельзя объяснять, что обоз​начает слово «семья», так как этим искажается сама суть исследова​ния. Если ребенок спрашивает, что ему рисовать, психолог должен просто повторить инструкцию. Время выполнения задания не ограни​чивается (в большинстве случаев оно длится не более 35 мин). При выполнении задания следует отмечать в протоколе: а) последователь​ность рисования деталей; б) паузы более 15 с; в) стирание деталей;

г) спонтанные комментарии ребенка; д) эмоциональные реакции и их связь с изображаемым содержанием.

После выполнения задания надо стремиться получить максимум информации вербальным путем. Обычно задаются следующие вопросы:

1. Скажи, кто тут нарисован? 2. Где они находятся? 3. Что они де​лают? Кто это придумал? 4. Им весело или скучно? Почему? 5. Кто из нарисованных людей самый счастливый? Почему? 6. Кто из них самый несчастный? Почему?

Последние два вопроса провоцируют ребенка на открытое обсужде​ние чувств, что не каждый ребенок склонен делать. Поэтому, если ре​бенок не отвечает на них или отвечает формально, не следует настаи​вать на эксплицитном ответе. При опросе психолог должен пытаться выяснить смысл нарисованного ребенком: чувства к отдельным членам семьи; почему ребенок не нарисовал кого-нибудь из членов семьи (если так произошло); что значат для ребенка определенные детали рисун​ка (птицы, зверушки и т. д.). При этом по возможности следует избе​гать прямых вопросов, настаивать на ответе, так как это может инду​цировать тревогу, защитные реакции. Часто продуктивными оказыва​ются проективные вопросы (например: «Если вместо птички был бы нарисован человек, то кто бы это был?», «Кто бы выиграл в соревнованиях между братом и тобой?», «Кого мама позовет идти с собой?» и т. п.).

После опроса мы предлагаем ребенку решить 6 ситуаций: три из них должны выявить негативные чувства к членам семьи, три — по​зитивные. 1. Представь себе, что ты имеешь два билета в цирк. Кого бы ты позвал идти с собой? 2. Представь, что вся .твоя семья идет в гости, но один из вас заболел и должен остаться дома. Кто он? 3. Ты строишь из конструктора дом (вырезаешь бумажное платье для куклы) и тебе не везет. Кого ты позовешь на помощь? 4. Ты имеешь «N» билетов (на один меньше, чем членов семьи) на интересную кино​картину. Кто останется дома? 5. Представь себе, что ты попал на необитаемый остров. С кем бы ты хотел там жить? 6. Ты получил в подарок интересное лото. Вся семья села играть, но вас одним чело​веком больше, чем надо. Кто не будет играть?

Для интерпретации также надо знать: а) возраст исследуемого ре​бенка; б) состав его семьи, возраст братьев и сестер; в) если возмож​но, иметь сведения о поведении ребенка в семье, детском саду или школе.

Интерпретация методики «Рисунок семьи»

Ниже предлагаемые интерпретации основываются на работах А. И. Захарова (1982), В. Хьюлса (Hulse, 1951), Дж. Ди Лио (Di Leo, 1973), Л. Кормана (Corman, 1964). Р. Бернса, С. Кауф​мана (Burns, Kaufman, 1972), К. Маховер (Machover, 1949), а также на наших исследованиях и опыте практической работы с ме​тодикой (Хоментаускас, 1982, 1984; Chomentauskas, 1983). Интерпретацию рисунка условно разделим на три части: 1) анализ структуры «Рисунка семьи»; 2) интерпретацию особенностей графиче​ских презентаций членов семьи; 3) анализ процесса рисования.

Анализ структуры «Рисунка семьи" и сравнение состава нарисован​ной и реальной семьи. Ожидается, что ребенок, переживающий эмо​циональное благополучие в семье, будет рисовать полную семью. По нашим данным, около 85% детей 6—8 лет, нормального интеллекта, проживающих совместно со своей семьей, в рисунке изображают ее полностью. Искажение реального состава семьи всегда заслуживает пристального внимания, так как за этим почти всегда стоят эмоцио​нальный конфликт, недовольство семейной ситуацией. Крайние вариан​ты представляют собой рисунки, в которых: а) вообще не изображены люди; б) изображены только не связанные с семьей люди. Такое за​щитное избегание задания встречается у детей достаточно редко. За такими реакциями чаще всего кроются: а) травматические переживания, связанные с семьей; б) чувство отверженности, покинутости (по​этому такие рисунки относительно часты у детей, недавно пришедших в интернат из семей); в) аутизм; г) чувство небезопасности, большой уровень тревожности; д) плохой контакт психолога с исследуемым ре​бенком.

В практической работе чаще приходится сталкиваться с менее вы​раженными отступлениями от реального состава семьи. Дети умень​шают состав семьи, «забывая» нарисовать тех членов семьи, которые им менее эмоционально привлекательны, с которыми сложились конф​ликтные отношения. Не рисуя их, ребенок как бы разряжает неприем​лемую эмоциональную атмосферу в семье, избегает негативных эмо​ций, связанных с определенными людьми. Наиболее часто в рисунке отсутствуют братья или сестры, что связано с наблюдаемыми в семьях ситуациями конкуренции. Ребенок таким способом в символической си​туации «монополизирует» недостающую любовь и внимание родителей. Ответы на вопрос, почему не нарисован тот или иной член семьи, бывают, как правило, защитными: «Не нарисовал потому, что не оста​лось места»; «Он пошел гулять» и т. д. Но иногда на указанный воп​рос дети дают и более эмоционально насыщенные реакции: «Не хо​тел—он дерется»; «Не хочу, чтобы он с нами жил», и т. п.

В некоторых случаях вместо реальных членов семьи ребенок ри​сует маленьких зверушек, птиц. Психологу всегда следует уточнить, с кем ребенок их идентифицирует  (наиболее часто так рисуются братья или сестры, чье влияние в семье ребенок стремится умень​шить). Например, девочка И., 8 лет, нарисовала себя, а рядом — ма​ленького зайчишку. Свой рисунок она объяснила следующим образом: «Сейчас пойдет дождь, я убегу, а зайчик останется и промокнет. Он не умеет ходить». На вопрос: «Кого тебе напоминает зайчик?» — девочка ответила, что он похож на сестричку, которой нет еще годика и кото​рая не умеет ходить. Таким образом, в рисунке И. обесценивает свою сестру, осуществляет против нее символическую агрессию.

Случается, что ребенок вместо реальной семьи рисует семью зверят. Например, мальчик Н. 7 лет, ощущающий отвержение, фрустрацию потребности в близких эмоциональных контактах, в рисунке изобразил только папу и маму, а рядом детально нарисовал семейство зайцев, которое по составу идентично семье Н. Таким образом, в рисунке ре​бенок, раскрывая чувство отверженности (не нарисовал себя), тем са​мым выразил и сильное стремление к теплым эмоциональным контак​там, ощущению общности (изобразил близкий контакт семейства зве​рушек).

Большой интерес представляют те рисунки, в которых ребенок не рисует себя или вместо семьи рисует только себя. В обоих случаях рисующий не включает себя в состав семьи, что свидетельствует об отсутствии чувства общности. Отсутствие в рисунке «Я» более харак​терно детям, чувствующим отвержение, неприятие. Презентация в ри​сунке только «Я» может указывать на различное психическое содержа​ние в зависимости от контекста других характеристик рисунка. Если указанной презентации свойственна и позитивная концентрация на ри​совании самого себя (большое количество деталей тела, цветов, декорирование одежды, большая величина фигуры), то это наряду с несформированным чувством общности указывает и на определенную эгоцентричность, истероидные черты характера. Если же рисунку себя характерна маленькая величина, схематичность, если в рисунке други​ми деталями и цветовой гаммой создан негативный эмоциональный фон, то можно предполагать присутствие чувства отверженности, покинутости, иногда — аутистических тенденций.

Информативным является и увеличение состава семьи. Как прави​ло, это связано с неудовлетворенными психологическими потребностями в семье. Примерами могут служить рисунки единственных детей — они относительно чаще включают в рисунок семьи посторонних лю​дей. Выражением потребности в равноправных, кооперативных связях является рисунок ребенка, в котором дополнительно к членам семьи нарисован ребенок того же возраста (двоюродный брат, дочь соседа и т. п.). Презентация более маленьких детей указывает на неудовлет​воренные аффилиативные потребности, желание занять охраняющую, родительскую, руководящую позицию по отношению к другим детям (такую же информацию могут дать и дополнительно к членам семьи нарисованные собачки, кошки и т. п.).

Дополнительно к родителям (или вместо них) нарисованные, не •связанные с семьей взрослые указывают на восприятие неинтегративности семьи, на поиск человека, способного удовлетворить потребность ребенка в близких эмоциональных контактах. В некоторых случаях — на символическое разрушение целостности семьи, месть родителям вследствие ощущения отверженности, ненужности.

Расположение членов семьи. Оно указывает на некоторые психоло​гические особенности взаимоотношений в семье. Сам анализ расположения по своему содержанию созвучен с проксемической оценкой груп​пы людей, с той разницей, что рисунок — это символическая ситуа​ция, создание и структурация которой зависит только от одного чело​века — автора рисунка. Это обстоятельство делает необходимым (как и при других аспектах анализа) различать, что отражает рисунок — субъективно реальное (воспринимаемое), желаемое, или то, что ребе​нок боится, избегает и т. д.

Сплоченность семьи, рисование членов семьи с соединенными рука​ми, объединенность их в общей деятельности являются индикаторами психологического благополучия, восприятия интегративности семьи, включенности в семью. Рисунки с противоположными характеристика​ми (разобщенностью членов семьи) могут указывать на низкий уро​вень «эмоциональных связей. Осторожности в интерпретации требуют те случаи, когда близкое расположение фигур обусловлено замыслом по​местить членов семьи в ограниченное пространство (лодку, маленький домик и т. п.). Тут близкое расположение может, наоборот, говорить о попытке ребенка объединить, сплотить семью (для этой цели ребе​нок прибегает к внешним обстоятельствам, так как чувствует тщет​ность такой попытки).

Психологически интереснее те рисунки, в которых часть семьи рас​положена в одной группе, а одно или несколько лиц — отдаленно. Если отдаленно ребенок рисует себя, это указывает на чувство невклю​ченности, отчужденности. В случае отделения другого члена семьи можно предполагать негативное отношение ребенка к нему, иногда су​дить об угрозе, исходящей от него. Часты случаи, когда такая пре​зентация связана с реальным отчуждением члена семьи, с малой его значимостью для ребенка.

Группировка членов семьи в рисунке иногда помогает выделить психологические микроструктуры семьи, коалиции. Так, например, де​вочка Р., 6 лет, нарисовала себя рядом с матерью и в отдельной груп​пе — отца с братом, иллюстрируя таким образом существующую в этой семье конфронтацию на почве ролевых несовпадений «мужественности» и «женственности» (см. цветную вкладку).

Как указывалось ранее, ребенок может выражать эмоциональные связи в рисунке посредством физических расстояний. То же значение имеет и отделение членов семьи объектами, деление рисунка на ячей​ки, по которым распределены члены семьи. Такие презентации указы​вают на слабость позитивных межперсональных связей.

Анализ особенностей нарисованных фигур. Особенности графических презентаций отдельных членов семьи могут дать информацию большо​го диапазона: об эмоциональном отношении ребенка к отдельному чле​ну семьи, о том, каким ребенок его воспринимает, об «Я—образе» ре​бенка, его половой идентификации и т. д.

При оценке эмоционального отношения ребенка к членам семьи следует обращать внимание на следующие моменты графических пре​зентаций:

1) количество деталей тела. Присутствуют ли: голова, волосы, уши, глаза, зрачки, ресницы, брови, нос, щеки, рот, шея, плечи, руки, ладо​ни, пальцы, ноги, ступни;

2) декорирование (детали одежды и украшения): шапка, воротник,, галстук, банты, карманы, ремень, пуговицы, элементы прически, слож​ность одежды, украшения, узоры на одежде и т. п.;

3) количество использованных цветов для рисования фигуры.

Как правило, хорошие эмоциональные отношения с человеком соп​ровождаются позитивной концентрацией на его рисовании, что в ре​зультате отражается в большем количестве деталей тела, декорировании, использовании разнообразных цветов. И наоборот, негативное отношение к человеку ведет к большей схематичности, неоконченности его графической презентации. Иногда пропуск в рисунке существенных частей тела (головы, рук, ног) может указывать наряду с негативным отношением к нему также на агрессивные побуждения относительно этого человека.

О восприятии других членов семьи и «Я—образе» рисующего мож​но судить на основе сравнения величин фигур, особенностей презента​ции отдельных частей тела и всей фигуры в целом.

Дети, как правило, самыми большими рисуют отца или мать, что соответствует реальности. Однако иногда соотношение величин нарисо​ванных фигур явно не соответствует реальному соотношению величин. членов семьи — семилетний ребенок может оказаться выше и шире" своих родителей и т. д. Это объясняется тем, что для ребенка (как и для древнего египтянина) величина фигуры является средством, при помощи которого он выражает силу, превосходство, значимость, доми​нирование. Так, например, в рисунке девочки Н. 6 лет мама нарисова​на на 1/3 больше отца и вдвое больше других членов семьи. Для этой семьи была характерна большая доминантность, пунитивность матери, которая являлась истинно авторитарным руководителем семьи. Неко​торые дети самыми большими или равными по величине с родителями рисуют себя. В нашей практике это было связано с: а) эгоцентричностью ребенка; б) соревнованием за родительскую любовь с другим родителем, при котором ребенок приравнивает себя родителю проти​воположного пола, исключая или уменьшая при этом «конкурента».

Значительно меньшими, чем других членов семьи, себя рисуют дети, которые: а) чувствуют свою незначительность, ненужность и т. п.; б) требующие опеки, заботы со стороны родителей. Иллюстрацией это​го положения может служить рисунок мальчика Я., 6,5 лет. В рисунке семьи он нарисовал себя ненатурально маленьким, к тому же почти вдвое меньшим, чем нарисовал себя в других ситуациях. Аналогичная трансформация характерна и для его поведения. Активный в группе детского сада, мальчик занимал позицию «малыша» дома. Тут он ис​пользовал свою плаксивость, беспомощность как средство привлечения внимания родителей. Вообще, при интерпретации величин фигур пси​холог должен обращать внимание только на значительные искажения, а при оценке величин фигур исходить из реального соотношения вели​чин (например, семилетний ребенок в среднем на 1/3 ниже своего ро​дителя).

Информативным может быть и абсолютная величина фигур. Боль​шие, через весь лист, фигуры рисуют импульсивные, уверенные в себе, склонные к доминированию дети. Очень маленькие фигуры связаны с тревожностью, чувством небезопасности.

При анализе особенностей презентаций членов семьи следует обра​щать внимание и на рисование отдельных частей тела. Дело в том, что отдельные части тела связаны с определенными сферами активности, являются средствами общения, контроля, передвижения и т. д. Особен​ности их презентации могут указывать на определенное, с ними связан​ное, чувственное содержание. Коротко проанализируем самые информативные в этом плане части тела.

Руки являются основными средствами воздействия на мир, физи​ческого контроля поведения других людей. Если ребенок рисует себя с поднятыми вверх руками, с длинными пальцами, то это часто связа​но с его агрессивными желаниями. Иногда такие рисунки рисуют и внешне спокойные, покладистые дети. Можно предполагать, что ребенок чувствует враждебность по отношению к окружающим, но его аг​рессивные побуждения подавлены. Такое рисование себя также может указывать на стремление ребенка компенсировать свою слабость, желание быть сильным, властвовать над другими. Эта интерпретация бо​лее достоверна тогда, когда ребенок в дополнение к «агрессивным» рукам еще рисует и широкие плечи или другие атрибуты, символы «мужественности» и силы. Иногда ребенок рисует всех членов семьи с руками, но «забывает» нарисовать их себе. Если при этом ребенок ри​сует себя еще и непропорционально маленьким, то это может быть свя​зано с чувством бессилия, собственной незначительности в семье, с ощущением, что окружающие подавляют его активность, чрезмерно его контролируют. Интересны рисунки, в которых один из членов семьи нарисован с длинными руками, большими пальцами. Чаще всего это указывает на восприятие ребенком пунитивности, агрессивности этого члена семьи. То же значение может иметь и презентация члена семьи вообще без рук — таким образом ребенок символическими средствами ограничивает его активность.

Голова — центр локализации «Я», интеллектуальной и перцептив​ной деятельности; лицо — самая важная часть тела в процессе обще​ния. Уже дети 3 лет в рисунке обязательно рисуют голову, некоторые части тела. Если дети старше пятилетнего возраста (нормального ин​теллекта) в рисунке пропускают части лица (глаза, рот), это может указывать на серьезные нарушения в сфере общения, отгороженность, аутизм. Если при рисовании других членов семьи пропускает голову, черты лица или штрихует все лицо, то это часто связано с конфликт​ными отношениями с данным лицом, враждебным отношением к нему.

Выражение лиц нарисованных людей также может быть индика​тором чувств ребенка к ним. Однако надо иметь в виду, что дети склонны рисовать улыбающихся людей, это своеобразный «штамп» в их рисунках, но это вовсе не означает, что дети так воспринимают окружающих. Для интерпретации рисунка семьи выражения лиц зна​чимы только в тех случаях, когда они отличаются друг от друга. В этом случае можно полагать, что ребенок сознательно или бессоз​нательно использует выражение лица как выразительное средство — это характерно для старших. Например, мальчик Р. 9 лет, послед​ний сын в семье, имеющий в отличие от своих братьев физический де​фект, и не такой, как они, успешный в учебе и спорте, в рисунке вы​разил свое чувство неполноценности, изображая себя значительно меньшим, с опущенными вниз краями губ. Эта графическая презентация <Я» явно отличалась от других членов семьи — больших и улыбаю​щихся.

Девочки больше, чем мальчики, уделяют внимание рисованию лица, изображают больше деталей. Они замечают, что их матери много вре​мени уделяют уходу за лицом, косметике и сами постепенно усваивают ценности взрослых женщин. Поэтому концентрация на рисовании ли​ца может указывать на хорошую половую идентификацию девочки.

В рисунках мальчиков этот момент может быть связан с озабочен​ностью своей физической красотой, стремлением компенсировать свои физические недостатки, формированием стереотипов женского поведе​ния.

Презентация зубов и выделение рта часты у детей, склонных к оральной агрессии. Если ребенок так рисует не себя, а другого члена семьи, то это часто связано с чувством страха, воспринимаемой враж​дебностью этого человека к ребенку.

Существует закономерность, что с возрастом детей рисунок человека обогащается все новыми деталями. Дети 3,5 лет в большинстве ри​суют "головонога", а в 7 лет — презентируют уже богатую схему тела. Каждому возрасту характерны определённые детали, и их пропуск в рисунке, как правило, связан с отрицанием каких-то функций, с конф​ликтом. Если, скажем, ребенок 7 лет не рисует одной из этих дета​лей: головы, глаз, носа, рта, рук, туловища, ног, на это надо обратить внимание. Примером могут быть рисунки мальчика Г. 7 лет. Он ни​когда не рисовал нижней части тела. В беседе с родителями выясни​лось, что у них большую тревогу вызывал интерес Г. к своим половым органам. Несколько раз он был даже наказан за такую «познаватель​ную» деятельность, которую родители восприняли как мастурбацию. Такое поведение родителей индуцировало у ребенка чувство вины, отрицание функций нижней части тела, что повлияло на его «Я—образ».

У детей старше 5,5—6 лет в рисунках выделяются две разные схе​мы рисования индивидов разной половой принадлежности. Например, туловище мужчины рисуется овальной формы, женщины — треуголь​ной или половые различия выражаются другими средствами. Если ре​бенок рисует себя так же, как и другие фигуры того же пола, то можно говорить об адекватной половой идентификации. Аналогичные детали и цвета в презентации двух фигур, например, сына и отца,. можно интерпретировать как стремление сына быть похожим на отца, идентификацию с ним, хорошие эмоциональные контакты.

Анализ процесса рисования

При анализе процесса рисования следует обращать внимание на:

а) последовательность рисования членов семьи; б) последовательность рисования деталей; в) стирание; г) возвращение к уже нарисованным объектам, деталям, фигурам; д) паузы; е) спонтанные комментарии. Интерпретация процесса рисования в общем реализует тезис о том, что за динамическими характеристиками рисования кроются изменения мысли, актуализация чувств, напряжения, конфликты, они отражают значимость определенных деталей рисунка ребенку. Интерпретация процесса рисования требует творческого включения всего практическо​го опыта психолога, его интуиции. Несмотря на большой уровень не​определенности, как раз этот уровень анализа часто дает наиболее содержательную, глубокую, значимую информацию. В своем анализе наметим лишь некоторые общие тенденции.

По нашим данным, около 38% детей первой рисуют фигуру матери, 35% — себя, 17% —отца, 8% — братьев я сестер. Как при рассказе ре​бенок начинает с главного, так и в рисунке первым изображает наи​более значимого, главного или наиболее эмоционально близкого чело​века. Такое частотное распределение, наверное, обусловлено тем, что в нашей культуре мать часто является ядром семьи, выполняет наи​более важные функции в семье, больше времени бывает с детьми больше, чем другие, уделяет им внимания. То, что часто дети первыми рисуют себя, наверное, связано с их эгоцентризмом как возрастной характеристикой. Исходя из этого, последовательность рисования более информативна в тех случаях, когда ребенок в первую очередь рисует не себя и не мать, а другого члена семьи. Чаще всего это наиболее значимое лицо для ребенка или человек, к которому он привязан.

Примечательны случаи, когда ребенок последней рисует мать. Час​то это связано с негативным отношением к ней.

Последовательность рисования членов семьи может быть более дос​товерно интерпретирована в контексте анализа особенностей графиче​ской презентации фигур. Если первой нарисованная фигура является самой большой, но нарисована схематично, не декорирована, то такая презентация указывает на воспринимаемую ребенком значимость этого лица, силу, доминирование в семье, но не указывает на положительные чувства ребенка в его отношении. Однако, если первая фигура нари​сована тщательно, декорирована, то можно думать, что это наиболее любимый член семьи, которого ребенок почитает и на которого хочет быть похож.

Как правило, дети, получив задание нарисовать семью, начинают рисовать членов семьи. Некоторые же дети сначала рисуют различные объекты, линию основания, солнце, мебель и т. д. и лишь в последнюю очередь приступают к изображению людей. Есть основание считать, что такая последовательность выполнения задания является своеобразной защитной реакцией, при помощи которой ребенок отодвигает не​приятное ему задание во времени. Чаще всего это наблюдается у де​тей с неблагополучной семейной ситуацией, но это также может быть последствием плохого контакта ребенка с психологом.

Возвращение к рисованию тех же членов семьи, объектов, деталей указывает на их значимость для ребенка. Как непроизвольные движе​ния человека иногда показывают актуальное содержание психики, так возвращение к рисованию тех же элементов рисунка соответствуют движению мысли, отношению ребенка и может указывать на главное, доминирующее переживание, связанное с определенными деталями рисунка.

Паузы перед рисованием определенных деталей, членов семьи чаще всего связаны с конфликтным отношением и являются внешним прояв​лением внутреннего диссонанса мотивов. На бессознательном уровне ребенок как бы решает, рисовать ему или нет человека или деталь, связанные с негативными эмоциями.

Стирание нарисованного, перерисованного может быть связано как с негативными эмоциями по отношению к так рисуемому члену семьи, так и с позитивными. Решающее значение имеет конечный результат рисования. Если стирание и перерисовывание не привели к заметно лучшей графической презентации — можно судить о конфликтном отношении ребенка к этому человеку.

Спонтанные комментарии часто проясняют смысл рисуемого содер​жания ребенку. Поэтому к ним надо внимательно прислушиваться. Также надо иметь в виду, что кажущиеся иррелевантными коммента​рии все же являются средством ослабления внутреннего напряжения, и их появление выдает наиболее эмоционально «заряженные» места рисунка. Это может помочь направить и вопросы после рисования, и сам процесс интерпретации. […]
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Контрольные вопросы

1. Охарактеризуйте диагностическую направленность методики "Рисунок семьи".

2. Какие сильные и слабые стороны проективных методов диагностики свойственны методике "Рисунок семьи".

3. Перечислите основные модификации  методики "Рисунок семьи", их особенности и специфику применения.

4. Назовите основные  уровни анализа детских рисунков семьи и конкретные показатели внутрисемейных отношений.

5. В каких случаях целесообразно использование данной методики в рамках индивидуального психологического обследования ребенка?

6. Какой дополнительной информацией о ребенке и микросоциальной ситуации его развития необходимо располагать для интерпретации его "Рисунка семьи"?

Р.Ф.Беляускайте

[РИСУНОЧНЫЕ ПРОБЫ КАК СРЕДСТВО ДИАГНОСТИКИ РАЗВИТИЯ ЛИЧНОСТИ РЕБЕНКА] 

МЕТОДИКА "КИНЕТИЧЕСКИЙ РИСУНОК СЕМЬИ"

В консультацию школьного психо​лога чаще всего приходят дети, воспи​тание которых вызывает трудности для родителей или учителей, реже — дети, которые сами осознают свои проблемы и хотят их решить с помощью психоло​га. Перед психологом стоит сложная задача — понять проблему ребенка, причины которой часто скрываются не только в самом ребенке, но и в его ближайшем окружении, и найти воз​можные пути решения возникших труд​ностей. Для успешного решения постав​ленной задачи важно выбрать инфор​мативные методы психодиагностики. И никогда нельзя пренебрегать тем фак​том, что информативен может быть только такой метод психологической диагностики, которым мы владеем про​фессионально. Только полностью усво​ив все технические и формальные ас​пекты выбранного нами метода, мы мо​жем в достаточной мере целостно, адек​ватно и творчески интерпретировать по​лученные данные. Но недостаточно только владеть выбранным психологи​ческим методом. Исключительно важной является атмосфера, которая соз​дается во время психологической кон​сультации. Если мы хотим найти общий язык с ребенком, заслужить его дове​рие и уважение, мы в первую очередь сами должны уважать ребенка, дове​рять ему, относиться к нему серьезно и с любовью.

Перед первым занятием психолог должен объяснить цели и возможные результаты совместной с ребенком ра​боты, довести до его сведения, что о содержании бесед никому не будет известно, и, конечно, это условие следует строго выполнять. Полученная во время консультации информация может обсуждаться только среди профессио​нальных психологов с целью получе​ния профессиональной  консультации или при разборе индивидуальных слу​чаев во время занятий по повышению квалификации, но и тогда не следует называть фамилий.

Каждое занятие психолога с ребен​ком, даже если оно имеет сугубо психодиагностические цели, включает в се​бя и элементы психологической коррек​ции. Благоприятная и спокойная ат​мосфера, серьезное и уважительное от​ношение взрослого человека укрепляет веру ребенка в свои силы, учит его конструктивному общению. Следует из​бегать нравоучительной оценки дея​тельности ребенка. Психолог оценивает поведение ребенка и результаты его творческой деятельности как проявле​ния личности (положительные или не​гативные), старается понять внутрен​ние конфликты этой личности, ищет пу​ти конструктивного их решения.

Мы хотим предложить школьным психологам графический проективный тест для психологической диагностики ребенка — "Кинетический рисунок се​мьи" (КРС). Этот тест является, на наш взгляд, удобным для практическо​го использования по нескольким при​чинам: он информативен, при повто​рении может показать динамику пси​хического состояния, кроме того, ри​сование — привычная деятельность для детей.

Качественный анализ рисунков проводится с учетом их формальных и содержательных аспектов. Информатив​ными формальными признаками рисун​ка считаются, например, расположение рисунка на листе бумаги, пропорции отдельных частей рисунка, его величи​на, стиль раскрашивания, сила нажима карандаша, стирание рисунка и его от​дельных частей, выделение отдельных деталей. Содержательные   аспекты включают в себя особенности, движе​ние и настроение нарисованного объ​екта.

Для анализа рисунков используют​ся три аспекта оценки — детали ри​сунков, их пропорции и перспектива. Считается, что детали рисунка пред​ставляют сознание и заинтересован​ность человека в каждодневной жизнен​ной ситуации. Испытуемый может пока​зать на своем рисунке, какие детали имеют для него жизненную значимость, двумя способами: позитивным (если во время работы над рисунком ребенок подчеркивает или. стирает некоторые де​тали рисунка, а также, если он воз​вращается к ним) или негативным (ес​ли пропускает основные детали рисуе​мых объектов). Интерпретация таких значимых деталей или комплексов де​талей может выявить некоторые кон​фликты, страхи, переживания рисую​щего. Но интерпретировать значение таких деталей следует с учетом целост​ности всех рисунков, а также в сот​рудничестве с рисующим, т. к. симво​лическое значение деталей часто бы​вает индивидуальным. […]

Пропорции рисунка иногда отража​ют психологическую значимость и цен​ность вещей, ситуаций или отношений. Пропорция может рассматриваться как отношение целого рисунка к данному пространству бумаги или как отноше​ние одной части целого рисунка к дру​гой. Например, очень маленький рису​нок человека может показать чувство неадекватности субъекта в его психо​логическом окружении или  желание аутистически выйти из ситуации. Считается, что перспектива показывает бо​лее сложные отношения человека к его психологическому окружению.  При оценке внимание обращается на поло​жение рисунка на листе по отношению к зрителю (взгляд сверху или снизу). взаимное расположение отдельных ча​стей рисунка, движение нарисованного объекта. Например, человек, нарисо​ванный в движении (бегущий, танцую​щий, играющий), чаще всего показыва​ет активное, творческое отношение ре​бенка к своей жизни.

Тест КРС состоит из двух частей: рисование своей семьи и беседы после рисования. Для выполнения теста ре​бенку давался стандартный лист бума​ги для рисования, карандаш (твердость 2М) и ластик. Инструкция испытуемо​му: «Пожалуйста, нарисуй свою семью так, чтобы ее члены были чем-либо заняты». На все уточняющие вопросы следует отвечать без каких-либо ука​заний, например, «можешь рисовать, как хочешь». Наша инструкция  не​сколько отличается от обычно приме​няемой инструкции теста КРС «Нари​суй свою семью так, чтобы каждый ее член и ты были чем-либо заняты». Ин​струкция несколько изменена, потому что требование рисовать всех членов семьи и себя не дает возможности по​лучить ценную информацию о взаимо​отношениях ребенка в семье в тех слу​чаях, когда он рисует не всех членов семьи.

Во время рисования следует запи​сывать все спонтанные высказывания, отмечать его мимику, жесты, а также фиксировать последовательность рисо​вания. После того, как рисунок закон​чен, с ребенком проводится беседа по следующей схеме: 1) кто нарисован на рисунке, что делает каждый член семьи; 2) где работают или учатся члены се​мьи; 3) как в семье распределяются домашние обязанности; 4) каковы вза​имоотношения ребенка с остальными членами семьи.

Мы анализируем "Кинетический ри​сунок семьи", основываясь на системе интерпретации, разработанной Р. Бэнсом и С. Кауфманом (Burns, Каufman, 1972), используя каталог интер​претации С. Р. Рейндольс (Reynolds, 1976), а также систему интерпретации, положенную    Г.   Хоментаусткасом (1987).

В системе количественной оценки КРС учитываются формальные и со​держательные аспекты рисунка. Фор​мальными особенностями рисунка счи​таются качество линии рисующего, по​ложение объектов рисунка на бумаге, стирание рисунка или его отдельных частей, затушевывание отдельных ча​стей рисунка. Содержательными харак​теристиками рисунка являются изобра​жаемая деятельность членов  семьи, представленных на рисунке, их взаимо​действие и расположение, а также от​ношение вещей и людей на рисунке.

При интерпретации КРС особое вни​мание обращалось на следующие ас​пекты: 1) анализ структуры рисунка семьи (сравнение состава реальной и нарисованной семьи, расположение и взаимодействие отдельных членов се​мьи); 2) анализ особенностей рисунка отдельных членов семьи (различия в стиле рисования, количество деталей, схема тел отдельных членов семьи), анализ процесса рисования (последо​вательность рисунка, комментарии, пау​зы, эмоциональные реакции во время рисунка).

Рассмотрим подробнее каждый ас​пект схемы интерпретации.

1. Ребенок не всегда рисует всех членов семьи. Обычно он не рисует тех, с которыми находится в конфликт​ных отношениях. Например, ученица 1 класса Вильна не рисовала свою младшую сестру, которой во время ис​полнения теста было полгода. Скорее всего, девочке было трудно приспосо​биться к изменившейся семейной си​туации после рождения младшей сестры. Первоклассник Юозас нарисовал своего отца-тракториста на другой сто​роне листа. Это могло быть свидетель​ством негативного отношения мальчи​ка к отцу, который пил, бывал грубым и злым.

Иногда дети рисуют людей, которые не входят реально в состав семьи. Так, ученица 2 класса Рената нарисовала в левом верхнем углу отца, уходяще​го вдаль с портфелем в руках. Роди​тели этой девочки два года назад раз​велись.

Расположение членов семьи на ри​сунке часто показывает их взаимоот​ношения. Так, например, важным по​казателем психологической близости является реальное расстояние между отдельными членами семьи.  Иногда между отдельными членами семьи ри​суются разные объекты, которые слу​жат как бы преградой между ними. Так, довольно часто можно увидеть ри​сунок, в котором отец сидит, спрятав​шись за газетой, или около телевизора, отделяющего его от остальной семьи. Мать чаще рисуется у плиты, как бы поглощающей все ее внимание. Общая деятельность членов семьи обычно сви​детельствует о хороших благополучных семейных отношениях. Например, уче​ник 6 класса Алоизас нарисовал, как он с матерью и отцом вместе работают во дворе: мама доит корову, он прино​сит для коровы воду, отец чинит забор. Часто общая деятельность соединяет нескольких членов семьи. Это может свидетельствовать о наличии внутрен​них группировок в семье. Дети с ювенильным ревматоидным артритом ча​ще, чем их сверстники, не рисовали се​бя; это показывало, что в связи с ча​стым пребыванием в больницах у этих детей меняются семейные отношения и их восприятие. Рисуя свою семью, некоторые дети изображают все фигу​ры очень маленькими и располагают их на нижней части листа. Это может свидетельствовать о депрессивности ре​бенка, о его чувственной неполноцен​ности в семейной ситуации. На неко​торых рисунках преобладают не люди, а вещи, чаще всего мебель. Мы пред​полагаем, что это также отражает эмоциональную озабоченность ребенка по поводу своей семейной ситуации, что она его тревожит, и он как бы откла​дывает рисование членов семьи, а ри​сует вещи, которые не обладают столь сильной эмоциональной значимостью. 

2. Считается, что ребенок наиболее детализирует, дольше всего рисует и разукрашивает фигуру его самого люби​мого члена семьи. И наоборот, если ребенок отрицательно относится к ко​му-либо, то рисует этого человека не​полно, без деталей, иногда даже без основных частей тела. Когда отноше​ния ребенка конфликтны и тревожны, эмоционально неоднозначно окрашены, он часто использует штриховку в изо​бражении того члена семьи, с которым у него не сложились эффективные свя​зи. В аналогичных случаях можно на​блюдать стирание и перерисовку. Так, ученица 7 класса Дайва нарисовала свою мать, потом стерла этот рисунок ластиком, нарисовала, опять стерла и со слезами на глазах отказалась за​кончить рисунок. Можно предположить, что отношения матери с девочкой для нее эмоционально значимы, хотя в та​ких случаях необходима беседа, что​бы понять, не было ли такое поведение обусловлено простой  требовательно​стью к себе со стороны девочки. Важ​ное диагностическое значение имеет не​адекватная величина фигуры. Напри​мер, ребенок нарисовал младшую сест​ру не только больше, чем он сам, но даже больше, чем родители. Это мо​жет свидетельствовать о том исключи​тельном внимании, которое родители оказывают младшей сестре, о ее особом месте в иерархии семейных отношений.

Нужно отметить, что в рисунках, осо​бенно детей младшего школьного воз​раста, можно наблюдать несколько сти​лей рисования. Так, часто одним стилем рисуется отец и братья, а другим — мать и сестры. Особенно отличается стиль прорисовывания волос, одежды. По тому, как ребенок рисует себя, мож​но понять, с кем он сильнее иденти​фицируется (с матерью или отцом), адекватно ли это полу ребенка.

3. Анализ процесса рисования дает богатую информацию не только о се​мейных отношениях ребенка, но и вооб​ще о стиле его работы. Когда дети. особенно среднего школьного возраста и старше, отговариваются тем, что они не умеют рисовать, это вполне нормаль​но и понятно. Психолог может успо​коить ребенка, сказать, что тут  не столько важно красиво  нарисовать, сколько придумать деятельность для членов семьи. Но бывают дети, мно​гочисленные отговорки которых, а так​же манера прикрывания нарисованно​го рукой могут свидетельствовать о не​доверии ребенка к своим силам, его потребности в поддержке со стороны взрослого. Чаще всего свой рисунок ребенок начинает с изображения то​го члена семьи, к которому он дей​ствительно хорошо относится. Иногда наблюдаются паузы перед тем, как ре​бенок начинает рисовать одну из фи​гур. Это в некоторых случаях может свидетельствовать об эмоционально неоднозначном или даже негативном от​ношении ребенка. В комментариях так​же может сквозить его отношение к членам семьи, но во время выполнения теста психологу не следует вступать в разговор с ребенком.

Для теста КРС также разработана система количественной оценки. Было выделено 5 симптомокомплексов:  1) благоприятная семейная ситуация; 2) тревожность; 3) конфликтность в семье; 4) чувство неполноценности). 5) враж​дебность в семейной ситуации.

Мы уже говорили об элементе психо​логической коррекции, который присут​ствует в каждом занятии психолога с учеником. Но здесь необходимо особен​но подчеркнуть значение личности пси​холога в его общении с ребенком. Пси​холог может суггестировать ребенку только те качества личности, которые есть у него самого. Невозможно поделиться ни с кем другим тем, чего сам не имеешь. Трудно представить, что лжи​вый человек может научить другого го​ворить правду, или опаздывающий на​учить пунктуальности. Точно  также максимально раскрыть  возможности своей личности может только такой че​ловек, который сам всячески стремится к этому. Поэтому каждый  психолог должен знать, что самовоспитание является неотъемлемой частью   его профессиональной и личной жизни. 

СИМПТОМОКОМПЛЕКСЫ КИНЕТИЧЕСКОГО РИСУНКА СЕМЬИ

	Симптомокомплекс
	№
	Символ
	Балл

	1.Благоприятная семейная ситуация

2. Тревожность

3. Конфликтность в семье

4.Чувство неполноценности в семейной ситуации

5. Враждебность в семейной ситуации


	1
	1.Общая деятельность всех членов семьи

2. Преобладание людей на рисунке

3. Изображение всех членов семьи

4. Отсутствие изолированных членов семьи

5. Отсутствие штриховки

6. Хорошее качество линии

7. Отсутствие показателей враждебности

8. Адекватное расположение людей на листе

9. Другие возможные признаки

1. Штриховка

2. Линия основания — пол

3. Линия над рисунком

4. Линия с сильным нажимом

5. Стирание

6. Преувеличенное внимание к деталям

7. Преобладание вещей

8. Двойные или прерывистые линии

9. Подчеркивание отдельных деталей

10. Другие возможные признаки 

1. Барьеры между фигурами в семье 

2. Стирание отдельных фигур

3. Отсутствие основных частей тела у некоторых фигур

4. Выделение отдельных фигур

5. Изоляция отдельных фигур

6. Неадекватная величина отдельных фигур

7. Несоответствие вербального описания и рисунка

8. Преобладание вещей

9. Отсутствие на рисунке некоторых членов семьи

10. Член семьи, стоящий спиной

11. Другие возможные признаки

1.Автор рисунка непропорционально маленький

полноценности 

2. Расположение фигур на нижней части листа.

в семейной ситуации 

3. Линия слабая, прерывистая

4. Изоляция автора от других

5. Маленькие фигуры

6. Неподвижная по сравнению с другими фигура

автора

7. Отсутствие автора

8. Автор стоит спиной

9. Другие возможные признаки

1. Одна фигура на другом листе или на другой в семейной ситуации стороне листа

2. Агрессивная позиция фигуры

3. Зачеркнутая фигура

4. Деформированная фигура

5. Обратный профиль

6. Руки раскинуты в сторону

7. Пальцы длинные, подчеркнутые

8. Другие возможные признаки


	0, 2

0, 1

0, 2

0, 2

0, 1

0, 1

0, 2

0, 1

0, 1, 2, 3

0, 1

0, 1

0, 1

0, 1, 2

0, 1

0, 1

0, 1

0, 1

0, 2

0, 1, 2

0, 2

0, 2

0, 2

0, 2

0, 1

0, 1

0, 2

0, 1

0, 2

0, 2

0, 1

0, 2

0, 1

0, 1

0, 2

0, 1

0, 2

0, 1

0, 2

0, 2

0, 1

0, 1

0, 1




Примечание: при отсутствии не рисунке указанных признаков ставится 0 баллов: 1, 2. 3 балла ставятся в зависимости от выраженности соответствующего симптома.
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Контрольные вопросы

1. Охарактеризуйте специфику "кинетического" варианта методики "Рисунок семьи".

2. При обследовании детей какого возраста целесообразно использовать данный вариант методики? Почему?

3. Как соотносятся качественный и количественный виды анализа рисунка в данной методике?

4. Какого рода проблемные варианты развития детей позволяет исследовать "Кинетический рисунок семьи"?

5. С какими другими методами психологической диагностики целесообразно сочетать описанную методику?

            Р.Ф.Беляускайте

[МЕТОДИКА "ДОМ - ДЕРЕВО - ЧЕЛОВЕК"]

В консультацию школьного психолога чаще всего приходят дети, воспитание которых вызывает трудности для родителей или учителей» реже - дети, которые сами осознают свои проблемы и хотят их решить с помощью психолога. Перед психологом стоит сложная задача - понять проблему ребенка, причины которой часто скрываются не только в самом ребенке, но и в его ближайшем окружении, и найти возможные пути ре​шения возникших трудностей. Для успешного решения поставленной зада​чи важно выбрать информативные методы психодиагностики. И никогда нельзя пренебрегать тем фактом, что информативен может быть только такой метод психологической диагностики, которым мы владеем профессионально. Только полностью усвоив все технические и формальные ас​пекты выбранного нами метода, мы можем в достаточной мере целостно, адекватно и творчески интерпретировать полученные данные. Но недос​таточно только владеть правильно выбранным психологическим методом. Исключительно важной является атмосфера, которая создается во время психологической консультации. Если мы хотим найти общий язык с ребенком, заслужить его доверие и уважение, мы в первую очередь сами должны уважать ребенка, доверять ему, относиться к нему серьезно и с любовью.

Перед первым занятием психолог должен объяснить цели и возможные результаты совместной с ребенком работы, довести до его све​дения, что о содержании бесед никому не будет известно, и, конеч​но, это условие следует строго выполнять. Полученная во время консультации информация может обсуждаться только среди профессиональ​ных психологов с целью получения профессиональной консультации или при разборе индивидуальных случаев во время занятий по повышению квалификации, но и тогда не слезет называть фамилий.

Каждое занятие психолога с ребенком, даже если оно имеет сугубо психодиагностические цели, включает в себя и элементы психологичес​кой коррекции. Благоприятная и спокойная атмосфера» серьезное и уважительное отношение взрослого человека укрепляет веру ребенка в свои силы, учит его конструктивному общению. Следует избегать нравоучительной оценки деятельности ребенка. Психолог оценивает пове​дение ребенка и результаты его творческой деятельности как проявле​ние личности (положительные дли негативные), старается понять внут​ренние конфликты этой личности, ищет пути конструктивного их ре​шения.

Мы хотим предложить   школьным психологам графические проекцион​ные тесты для психологической диагностики ребенка. Тесты "Дом-Дере​во-Человек" (ДДЧ) и "Кинетический рисунок семьи" (КРС) являются, на наш взгляд, удобными для практического использования по нескольким причинам: они информативны, при повторении могут показать динамику психического состояния, кроме того, рисование - привычная деятель​ность для детей. Особенно помогает установлению хорошего контакта с ребенком тест ДДЧ, поэтому  его успешно можно выполнять во время первого консультативного занятия,

Американский психолог Дж.Бак (Buck, I948) первым создал и разработал детально систему интерпретации теста ДДЧ. Проективные особенности этого теста обусловлены неопределенностью предъявляемо​го стимула. Слова дом, дерево, человек - знакомы каждому, но они не специфичны, и поэтому при выполнении задания испытуемый вынужден проецировать свое представление каждого объекта и свое отношение к тому, что данный объект символизирует для него. Кроме того, сами стимульные слова "дом", "дерево" и "человек" не только являются названия​ми классов объектов, но и несут определенные эмоциональные нагруз​ки. Поэтому эмоциональная реакция ребенка во время рисования или в беседе после рисования чаще всего представляет личностно значимую реакцию на отношение, желание, чувство или объект, прямо или симво​лично присутствующие в рисунке. Считается, что рисунок дома, дере​ва и человека - это своеобразный автопортрет рисующего человека, так как в своем рисунке он представляет те черты объектов, которые в той или иной мере значимы для него.

Для выполнения теста ДДЧ исследуемому ребенку предлагается бу​мага, простой карандаш, листок. Стандартный лист для рисования скла​дывается   пополам. На первой странице в горизонтальное положении наверху печатными буквами написано "ДОМ", на второй к третьей в вертикальной позиции сверху каждого листа - соответственно "ДЕРЕВО" и "ЧЕЛОВЕК", на четвертой - имя и фамилия испытуемого, дата прове​дения исследования. Для рисования обычно используется простой карандаш 2М, так как при употреблении этого карандаша наиболее ярко вид​ны изменения в силе нажима.

Инструкции для ребенка: "Нарисуй, пожалуйста, как можно лучше дом, дерево и человека". На все уточняющие вопросы испытуемого сле​дует отвечать, что он может рисовать так, как ему хочется. Само вы​полнение теста состоит из двух частей: процесса рисования и беседы после него. Богатую информацию дает наблюдение за тем, как ребенок рисует. Обычно записываются все спонтанные высказывания, отмечают​ся какие-либо непривычные движения. Когда ребенок кончает рисовать, ему задается ряд вопросов о его рисунках. Опрос обычно начинается с рисунка человека. Например, спрашивается, кого он рисовал, воз​раст нарисованного мальчика или девочки, что он делает, какое у него настроение, напоминает ли он кого-нибудь из его знакомых. Обычно опрос о рисунках перерастает в беседу о жизненных представлениях ребенка.

Качественный анализ рисунков проводится с учетом их формальных и содержательных аспектов. Информативными формальными признаками ри​сунка считаются, например, расположение рисунка на листе бумаги, пропорции отдельных частей рисунка, его величина, стиль раскрашива​ния, сила нажима карандаша, стирание рисунка или его отдельных час​тей. выделение отдельных деталей. Содержательные аспекты включают в себя особенности, движение и настроение нарисованного объекта.

Для анализа рисунков используются три аспекта оценки - детали рисунков, их пропорции и перспектива. Считается, что детали рисунка .представляют осознание и заинтересованность человека в каждоднев​ной жизненной ситуации.  Испытуемый может показать, в своем рисунке, какие детали имеют для него личностную значимость, двумя способами: позитивным (если во время работы над рисунком ребенок подчеркивает или стирает некоторые детали рисунка, а также, если он возвращает​ся к ним) или негативным (если пропускает основные детали рисуемых объектов). Интерпретация также значимых деталей или комплексов де​талей mojsot выявить некоторые конфликты, страхи, переживания рисую​щего. Но интерпретировать значение таких деталей следует с учетом целостности всех рисунков, а также в сотрудничестве с рисующим, так как символическое значение деталей часто бывает индивидуальным, Например, отсутствие таких основных деталей рисунка человека, как рот или глаза, может указывать на определенные трудности в челове​ческом общении или его отрицание. В проведенном нами исследовании было отмечено, что дети, страдающие ювенильным ревматоидным артри​том, чаще рисовали детей с руками, спрятанными за спину, а также без ног или с каким-либо образом выделенными руками и ногами. Это указывало на переживания детей в связи с болезненностью суставов, частой их деформацией.

Пропорции рисунка иногда отражают психологическую значимость, важность и ценность вещей, ситуаций и отношений, которые непосред​ственно или символически представлены в рисунке дома, дерева и чело​века. Пропорция может рассматриваться как отношение целого рисунка к данному пространству бумаги или как отношение одной части целого рисунка к другой. Например, очень маленький рисунок человека может показать чувство неадекватности субъекта в его психологическом окру​жении иди желание аутистически выйти из ситуации. Считается, что перспектива показывает более сложное отношение человека к его психо​логическому окружению. При оценке перспективы внимание обращается на положение рисунка на листе по отношению к зрителю (взгляд сверху или снизу), взаимное расположение отдельных частей рисунка, движе​ние нарисованного объекта. Например, человек, нарисованный в движе​нии (бегущий, танцующий, играющий), чаще всего показывает активное, творческое отношение ребенка к своей жизни.

Для количественной оценки теста ДДЧ общепринятые качественные показатели были сгруппированы в следующие симптомокомплексы: I) не​защищенность; 2) тревожность; 3) недоверие к себе; 4) чувство непол​ноценности; 5) враждебность; 6) конфликт (фрустрация), 7) трудности в общении; 8) депрессивность. Каждый симптомокомплекс состоит из ряда показателей, которые оцениваются баллами. Если показатель от​сутствует, ставится нуль во всех случаях, присутствие некоторых признаков оценивается в зависимости от степени выраженности. Так, наличие облаков на одном рисунке - I балл, на двух - 2, а на всех трех - 3 (симптомокомплекс "тревожность"). При наличии большинства признаков ставится I или 2 балла в зависимости от значимости данно​го признака в интерпретации отдельного рисунка или всей целостности рисунков теста. Например, отсутствие основных деталей лица (глаз, носа или рта) - 2 балла (симптомокомплекс "трудности в общении"), факт изображения человека в профиль в том же симптомокомплексе - I балл (см. табл.1). Выраженность симптомокомплекса показывает сумма баллов всех показателей данного симптомокомплекса.

Таблица I. Симптомокомплексы теста Дом-Дерево-Человек

	Симптомокомплекс
	№
	Симптом
	Балл

	Незащищенность
	1

2

3

4

5

6

7

8

9

10
	Рисунок в самом центре листа

Рисунок в верхнем углу листа 

Дом, Дерево - с самого краю

Рисунок внизу листа

Много второстепенных деталей 

Дерево на горе

Очень подчеркнутые корни 

Непропорционально длинные руки

Широко расставленные ноги

Другие возможные признаки


	0, 1, 2, 3

0, 1, 2, 3

0, 1, 2

0, 1, 2, 3

0, 1, 2, 3

0, 1 

0, 1

0, 1

0, 1



	Тревожность
	1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11
	Облака

Выделение отдельных деталей

Ограничение пространства

Штриховка

Линия с сильным нажимом

Много стираний

Мертвое дерево, больной человек

Подчеркнутая линия основания

Толстая линия фундамента дома

Интенсивно затушеванные волосы

Другие возможные признаки


	0, 1, 2, 3

0, 1

0, 1, 2, 3

0, 1, 2, 3

0, 1

0, 1, 2

0, 2

0, 1, 2, 3

0, 2

0, 1



	Недоверие к себе
	1

2

3

4

5

6

7


	Очень слабая линия рисунка

Дом с края листа

Слабая линия ствола

Одномерное дерево

Очень маленькая дверь

Самооправдывающие оговорки во время рисования, прикрывание рисунка рукой

Другие возможные признаки


	0, 2

0, 1

0, 1

0, 1

0, 1

0, 1



	Чувство неполноценности
	1

2

3

4

5

6

7

8

9


	Рисунок очень маленький

Отсутствуют руки, ноги

Руки за спиной

Непропорционально короткие руки

Непропорционально узкие плечи

Непропорционально большая система веток

Непропорционально крупные двумерные листья

Дерево, умершее от гниения

Другие возможные признаки


	0, 1, 2, 3

0, 2

0, 1

0, 1

0, 1

0, 1

0, 1

0, 1



	Враждебность 
	1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11
	Отсутствие окон

Дверь - замочная скважина

Очень большое дерево

Дерево с края листа

Обратный профиль дерево, человека

Ветки двумерные, как пальцы

Глаза - пустые глазницы

Длинные острые пальцы

Оскал, видны зубы

Агрессивная позиция человека

Другие возможные признаки


	0, 2

0, 1

0, 1

0, 1

0, 1

0, 1

0, 2

0, 2

0, 1

0, 2



	Конфликтность

(фрустрация)
	1

2

3

4

5

6

7

8

9

10


	Ограничение пространства

Перспектива снизу (взгляд червя)

Перерисовывание объекта

Отказ рисовать какой-либо объект

Дерево как два дерева

Явное несоответствие качества одного из рисунков

Противоречивость рисунка и высказывания

Подчеркнутая талия

Отсутствие трубы на крыше

Другие возможные признаки


	0, 1, 2, 3

0, 1, 2, 3

0, 2

0, 2

0, 2

0, 2

0, 1

0, 1

0, 1



	Трудности общения
	1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

1112

13

14


	Отсутствие двери

Очень маленькая дверь

Отсутствие окон

Окна - отверстия без рам

Излишне закрытые окна

Выделенное лицо

Лицо, нарисованное последним

Отсутствие основных деталей

Человек, нарисованный схематически, из палочек

Дом, человек в профиль

Дверь без ручки

Руки в оборонительной позиции

Высказывания о нарисованном человеке как об одиноком, без друзей

Другие возможные признаки


	0, 2

0, 1

0, 2

0, 1

0, 1

0, 1

0, 1

0, 2

0, 2

0, 1

0, 1

0, 1

0, 1

0, 1



	Депрессивность
	1

2

3

4

5

6

7


	Помещение рисунков в самый низ листа

Вид дерева или лома сверху

Линия основания, идущая вниз

Линия, слабеющая в процессе рисования

Сильная усталость после рисования

Очень маленькие рисунки

Другие возможные признаки


	0, 1, 2, 3

0, 1

0, 1

0, 2

0, 2

0, 2




Интерпретировать рисунки дома, дерева и человека можно только тогда, когда ребенок их нарисовал.в стандартно тестовой ситуации. Конечно, модно психологически информативно анализировать и другую изобразительную  деятельность ребенка, но в этих случаях исполь​зуются несколько другие методы интерпретации. Например, если ребе​нок во время теста рисует только дом или дом в каком-либо пейзаже, то понятно, что оценка расположения дома на листе, его величины» перспективы и дополнительных деталей будет существенно различаться.

При интерпретаций теста ДДЧ необходимо исходить из целостности всех рисунков. Наличие только одного признака не свидетельствует о наличии определенной психологической особенности. Иногда возникшие гипотезы интерпретации можно проверять в беседе с ребенком. Подрос​тку очень интересно и самому узнать, что о нем говорят его рисунки. Психолог должен строить беседу так, чтобы какая-либо характеристика не стала суггестивным штампом, могущим негативно повлиять на формирование дальнейшего характера подростка. Избегая явной оценки вы​явленных. психологических особенностей, можно наметить возможные пути самовоспитания ребенка. На этом последнем этапе особенно ярко высту​пают элементы психологической коррекции.

Тест ДДЧ особенно целесообразно применять в начале психологической консультации, потому что он может показать, какова основная проблема  консультируемого ребенка: эмоциональная или в сфере интел​лектуального развитие.

Если ребенок рисует заметно хуже, чем большинство его сверст​ников, если на рисунках плохая перспектива, неадекватные пропорции, не присутствуют основные детали рисуемых объектов, если качество плохое во всех трех рисунках, тогда можно думать о возможном отставании ум​ственного развития. В таком случае дальнейшее исследование следует направить на выявление  интеллектуальных особенностей ребенка. Если среди рисунков только один выделяется плохим качеством, можно пред​полагать, что он вызывает наиболее яркую эмоциональную реакцию ри​сующего. Когда по рисункам выявляется большая выраженность несколь​ких симптомокомплексов, модно предполагать, что для данного ребен​ка важнее разрешение эмоциональных проблем. Конечно, часто бывает, что у ребенка личностные и эмоциональные проблемы могут возникнуть вследствие невозможности соответствовать нужному интеллектуальному уровню. Это тоже обычно проецируется в рисунка.

Рисунки теста ДДЧ могут показывать органическую дисфункцию цен​тральной нервной системы. Существует пять показателей органического поражения ЦНС: I) двойные линии в рисунке, 2) несоединенные между собой линии, 3) сильный уклон нарисованной фигуры, 4) очень большая голова или 5) неадекватно выделенная в рисунке человека. Присутствие более трех признаков в рисунках дает основание предполагать, что у рисовавшего ребенка может быть органическое поражение ЦНС. Эта проблема очень важна при психологической диагностике неуспевающих младших школьников. Но нужно иметь в виду, что наличие органической дисфункции ЦНС еще не свидетельствует об умственной отсталости ре​бенка. Часто это может проявляться как локальные затруднения в определенных сферах интеллектуальной деятельности или на определенных этапах. Такие дети, например, могут скорее уставать, быть менее внимательными. Эта особенности требуют особого внимания в организа​ции их учебного процесса в школе и дома. Иногда встречаются дети со слабо выраженными формами дисграфии или дислексии, которым трудно научиться читать или писать, но которые легко преодолевают эти трудности, когда их обучают с помощью специальных адекватных мето​дов. […]

Литература

Buck J.N. The H-T-P Technique. A Qualitative & Quantitative Scoring Manual //The Journal of Clinical Psychology. Monograph Supplement. 1948. № 5. 

Контрольные вопросы

1. Охарактеризуйте психологическую направленность методики "Дом - дерево - человек".

2. Для диагностики какого контингента испытуемых была создана методика ДДЧ?

3. В чем заключается модификация данной методики  при использовании ее в психологическом обследовании детей?

4. В каких случаях целесообразно использовать методику ДДЧ?

5. Опишите основные психологические симптомокомплексы, выявляемые с помощью данной методики, и их характерные показатели?

6. Какие слабые стороны проективных методик свойственны так же методике ДДЧ? Как их следует учитывать при интерпретации результатов? 

А.Л.Венгер

[МЕТОДИКА "НЕСУЩЕСТВУЮЩЕЕ ЖИВОТНОЕ"]

[…] Эта методика, разработанная М. З.Дукаревич, очень инфор​мативна. Лист бумаги кладется горизонтально. Инструкция: «Я хочу посмотреть, как ты умеешь придумывать, воображать. Придумай и нарисуй животное, которого на самом деле не бы​вает, никогда не было и которого до тебя никто не придумы​вал — которого нет ни в сказках, ни в компьютерных играх, ни в мультфильмах».

Когда ребенок заканчивает рисовать, его просят придумать животному название. Оно записывается в протоколе. После этого психолог говорит: «Теперь расскажи про его образ жиз​ни. Как оно живет?» Рассказ записывается по возможности дословно. Если в нем нет соответствующих сведений, то задаются дополнительные вопросы: Чем оно питается? Где живет? Чем оно обычно занимается? Что оно любит делать больше всего? А чего оно больше всего не любит? Оно живет одно или с кем-нибудь еще? Есть у него друзья? Кто? А враги у него есть? Кто? Почему они его враги? Есть что-нибудь, чего оно боится, или оно ничего не боится? Какого оно размера?

Затем ребенку предлагают представить себе, что это живот​ное встретило волшебника, который готов выполнить любые три его желания, и спрашивают, какими могли бы быть эти же​лания. Все ответы записываются в протокол.

СПОСОБ ПОСТРОЕНИЯ ОБРАЗА

Этот показатель характеризует тип воображения и мышле​ния ребенка, его подход к творческой задаче. Наиболее низ​кий уровень — это изображение реального животного (зайца, крокодила, человека...). Для 6 лет это свидетельство низкого уровня развития воображения, но не отклонения от нормы. Для более старшего ребенка это показатель отклонений либо в ум​ственном развитии, либо в эмоциональной сфере. В частности, подобный способ построения образа встречается при высоком уровне тревоги', ребенок боится отойти от реальности и позво​лить себе фантазирование.

Несколько более высокий уровень — это изображение жи​вотных, не существующих, но существовавших когда-то или же позаимствованных из литературы или кино (динозавр, дракон, Змей-Горыныч...). Этот вариант говорит о бедности воображения и типичен для детей с низким общекультурным уровнем.

Следующий уровень — конструирование рисунка из дета​лей реальных животных (например, панцирь черепахи, хобот слона и заячий хвост). Этот способ говорит о рационалисти​ческом, не творческом подходе к задаче (примерно до 8 лет он наиболее типичен). Оценка определяется количеством прото​типов и степенью их разнородности. Так, собака с плавниками будет оценена ниже, чем комбинация из пяти животных, но выше, чем собака с лошадиными ногами.

Для художественно-эмоционального подхода к задаче ха​рактерно создание целостного образа несуществующего жи​вотного по стандартной схеме (голова с глазами и ртом, туловище, конечности — ноги, руки, крылья, щупальца), но без привлечения деталей конкретных животных. Результат может отдаленно напоминать динозавра,  тушканчика или что-то еще […]. Чем меньше созданное животное похоже на что-то реально существующее в природе или в культуре, тем выше оценивается уровень воображения.

ИНТЕРПРЕТАЦИЯ РЕЗУЛЬТАТОВ  

Создание абсолютно оригинального существа (не напоми​нающего обычных животных и не построенного по стандарт​ной схеме: голова с глазами и ртом, туловище, конечности) говорит о творческом складе личности. Он возможен как при рационалистическом, так и при художественном подходе к дей​ствительности, если только у ребенка есть реальные творчес​кие возможности (до 9-10 лет такой способ построения образа довольно редок). Уровень воображения оценивается по степе​ни естественности животного и, в частности, по степени соот​ветствия между внешним видом и описанием образа жизни. Если животное очень вычурно, то это свидетельство не столько творчества, сколько демонстративности (стремления подчер​кнуть свою непохожесть на других) или сниженной конформ​ности, шизоидности.

ОБЩЕЕ ВПЕЧАТЛЕНИЕ 

Оценивая рисунок несуществующего животного, как и рису​нок человека, можно во многом полагаться на непосредственное впечатление. На рисунке  [… может быть]   изображено животное испуганное, печальное и одинокое, упрямое, готовое к сопротивлению и обороне, ак​тивное и агрессивное. С большой вероятностью эти качества ха​рактеризуют и авторов рисунков (или их состояние на момент обследования).

Человекообразность изображенного животного говорит о высокой (обычно — неудовлетворенной) потребности в обще​нии. Для подростков это нормально: для этого возраста харак​терна чрезвычайно высокая потребность в общении. В младшем школьном возрасте подобное повышение потребности в обще​нии — сравнительно редкая индивидуальная особенность. Иногда это показатель «досрочного» вступления в подростковый кризис. Если фигура напоминает, скорее, робота, нежели человека, то это — более явное проявление того, что потреб​ность в общении не удовлетворена.

Угловатость, механистичность или, тем более, машинообразность изображенного животного говорит об интровертности, а в случаях особой выраженности — об аутизации, шизоидности и тенденции к уходу от социальных контактов. В норме животному «не положено» иметь колеса, подставку или прямоугольный корпус.

Важный показатель, относящийся к сфере общения, — это общий абрис животного. Его можно описать как «замкнутый» (все части тела как бы направлены внутрь сферы […]) или «открытый» (конечности или хвост выступают наружу […[). Первый тип рисунка говорит об интровертности, вто​рой — об экстравертности. Многие рисунки носят промежу​точный характер, но приближаются к одному из этих типов. […] 

ОРГАНЫ ЧУВСТВ, КОНЕЧНОСТИ, СЕКСУАЛЬНАЯ СИМВОЛИКА

Необычно большое количество глаз, ушей и прочих органов чувств (например, локаторы или антенны), призванных напря​женно следить за миром, чтобы не пропустить никакой опас​ности и угрозы, — признак тревожности. При повышенной тревожности, а особенно — при наличии страхов у несуществу​ющего животного, как и в рисунке человека, часто изобража​ются глаза преувеличенного размера. Особенно характерно зачернение (штриховка с сильным нажимом) радужки или все​го глаза […]. В этом случае можно предположить, что у ребенка имеются фобии.
Глаза, украшенные длинными загнутыми ресницами, как и любое украшательство, — признак демонстративности. Ко​нечности, позволяющие успешно действовать, передвигаться или хотя бы устойчиво стоять на земле, позволяют предположить хорошую бытовую ориентацию. Их отсутствие, хилые ножки, неспособные выдержать изображенное живот​ное […], — признак слабой бытовой ориентации. Крылья не свидетельствуют о хорошей бытовой ориентации и часто изображаются при склонности к фантазированию, в частно​сти — компенсаторному.
Изображение половых органов, женской груди, вымени го​ворит об интересе к сексуальной сфере, независимо от того, как они названы и названы ли вообще. Например, если про изоб​ражение, по форме и местоположению соответствующее жен​ской груди, сказано, что это «выпуклые глаза на теле», то это не отменяет его значения как сексуального символа (однако в этом случае важно, чтобы психолог не приписал ребенку свои собственные проекции). В качестве сексуальной символики рас​сматривается также хвост (особенно если он имеет соответ​ствующую форму).

СРЕДСТВА ЗАЩИТЫ И НАПАДЕНИЯ 

Любые защитные аксессуары: панцирь […], щит, иглы (как у ежа), чешуя, броня, особо толстая кожа (она может не быть видна на рисунке, но описываться в рассказе) указывают на боязнь агрессии и потребность в защите.

Боязнь агрессии легко переходит в собственную защитную агрессию, которая в реальном поведении далеко не всегда ос​тается на уровне самозащиты. Бывает, что ребенок начинает защищаться заранее, не дожидаясь нападения (которое, воз​можно, и вообще не входило в намерения того, кого он считает своим противником). На рисунке признаком защитной агрес​сии служат любые средства «активной самообороны»: шипы, рога, острые выросты, покрывающие все тело (либо наиболее уязвимые места).

Любые орудия нападения — острые рога, когти, клыки, жа​ло и т. п. — признак прямой (не защитной) агрессивности, даже если в рассказе утверждается, что они служат исключи​тельно для самообороны. Иногда агрессивность проявляется в том, что животное оказывается снабжено человеческим ору​жием типа пушки, лазера или же копья, лука. Любые острые выросты, которые сам ребенок не интерпретирует как ору​жие нападения, но которые производят соответствующее впечатление на зрителя, также служат показателями агрес​сивности […]. Напротив, оружие, явно непригодное для битвы (например, загнутые внутрь или затупленные рога), яв​ляется проявлением не собственной агрессивности, а боязни агрессии и неудачной попытки защититься от нее. Как и в рисунке человека, изображение зубов отражает склонность ребенка к вербальной агрессии.

ОПИСАНИЕ ОБРАЗА ЖИЗНИ

Логичность описания, его соответствие рисунку — один из показателей интеллектуального развития ребенка. Так, все име​ющиеся органы должны для чего-то служить. Вместе с тем, иногда несоответствие между рисунком и описанием образа жизни объясняется не нарушениями логики, а эмоциональны​ми причинами.

Особо подробный рассказ об образе жизни животного, его явная идеализация — признак демонстративности и склон​ности к компенсаторному фантазированию. Об этом же гово​рят рассказы, в которых подчеркивается красота животного (чаще у девочек) или его исключительность и превосходство над прочими созданиями (у мальчиков).

Описание различных способов предохранения от возмож​ной опасности (нападения хищников, стихийных бедствий, холода, жары, недостатка еды и т. п.) служит признаком тре​вожности, боязни агрессии. Для боязни агрессии типичны также гигантские размеры животного. При этом сам рисунок может быть небольшим, но в рассказе сообщается, что живот​ное «размером с гору». Иногда ребенок старается изобразить животное как можно больше, чтобы ему никто не был страшен, но при этом оказывается, что его главное занятие — защищать​ся от хищников. В таком случае о боязни агрессии можно говорить с полной уверенностью.

В описании того, чем животное обычно занимается, что лю​бит делать, нередко проявляется прямая проекция, т. е. ребенок напрямую рассказывает о том, чем он сам любит или хотел бы заниматься. Если в рассказе школьника животное в основном играет и гуляет, то можно предположить, что ребенку сильно надоели школа, уроки и прочие подобные занятия. У подрост​ка такое описание может свидетельствовать об инфантильно​сти интересов. Если животное много спит, то, возможно, ребенок переутомлен, астенизирован.
Описывая место, где живет животное, дети нередко подчер​кивают его удаленность, изолированность. Такие указания на место проживания как «под землей», «в пещере», «в космо​се», «на другой планете» (без описания других существ, живу​щих на этой планете) говорят о чувстве одиночества, недостатке общения. Указание на труднодоступность жилища (например, «живет в пещере, куда никто не может забраться») говорит о боязни агрессии. Неприятное место жизни («в болоте », «в гря​зи» и т. п.) — частый признак невротического состояния.
В рассказе о питании животного нередко проявляется аг​рессивность. Ее признаком служит подробное описание того, как именно животное нападает на свои жертвы и поедает их (а не простое указание на то, что это хищник). Если основной рацион животного — люди, то это признак негативистических или антисоциальных тенденций. Об агрессивности и нега​тивизме говорит также тематика разрушения («ломает деревья», «топчет дома»...). Употребление в пищу явно несъе​добных предметов (камней, домов, деревьев) — признак низ​кой социализированности, нарушений общения. Неприятная еда (червяки, грязь, слизь, плесень и т. п.) — признак невроти​ческого состояния.
Подчеркивание темы размножения (особенно если в рас​сказе об образе жизни животного она предшествует теме питания и места жизни) — свидетельство повышенного ин​тереса к сексуальной сфере. Указание на бесполые формы размножения (почкование, деление), как правило, говорит о напряженном и внутренне конфликтном отношении к сексу​альной сфере.

В ответе на вопрос о том, боится ли животное чего-либо, указание на типичные страхи животных (хищников, огня, че​ловека) не является признаком страхов. Такими признаками служат описание страхов, не типичных у животных, зато час​тых у детей (темноты, высоты, насекомых) или «застревание » на описании того, чего боится придуманное животное, особо длинный перечень страхов (даже если каждый из них вполне распространен в животном мире). Утверждение о полной бесстрашности животного не говорит ни о наличии страхов, ни об их отсутствии (но чаще встречается у детей, у которых име​ются страхи).

Как правило, в ответах на вопросы о том, с кем вместе жи​вет придуманное животное и есть ли у него друзья, идет прямая проекция. Однако из этого правила есть важное исключение: не следует рассматривать как прямую проекцию утверждения о том, что животное «дружит со всеми» или что «у него очень много друзей», но без конкретизации того, что это за друзья. Такие утверждения обычно говорят о высокой, но неудовлет​воренной потребности в общении.

Вопрос о том, есть ли у придуманного животного враги, на​правлен на выявление боязни агрессии. Нормальным является указание небольшого количества врагов. Как полное отрица​ние наличия врагов, так и их долгое развернутое перечисле​ние — признаки боязни агрессии.

Ответы на вопрос о трех заветных желаниях, которые за​гадало бы придуманное животное, характеризуют самооценку и систему ценностей самого ребенка. В большинстве случаев в ответах на этот вопрос наблюдается прямая проекция. По​этому очень показательны ответы типа «стать красивее», «чтобы было много друзей», «стать человеком» или «стать нормальным животным» (ощущение своей некоторой ущербности, неполноценности). Любые упоминания о «материаль​ном положении» животного (иметь много еды, хороший дом, много денег — при антропоморфности животного) говорят о значимости материальных ценностей. Ответы типа «чтобы на земле был мир», «чтобы никто не болел» и т. п. не говорят ни о чем, кроме стремления ребенка произвести хорошее впечат​ление на проверяющего.

СПИСОК ПОКАЗАТЕЛЕЙ ТЕСТА

• человекообразное — высокая неудовлетворенная потреб​ность в общении; типично для подростков;

• угловатое или машинообразное — интровертность; аутизация, шизоидность;

• «замкнутое»—интровертность;

• «открытое» — экстравертность.

 СПОСОБ ПОСТРОЕНИЯ ОБРАЗА:

• реально существующее животное — интеллектуальное или эмоциональное нарушение (с 7 лет);

• динозавр, дракон, Змей-Горыныч и т. п. — бедность вообра​жения; низкий общекультурный уровень;

• конструирование из частей реальных животных — рацио​налистический, не творческий подход к задаче;

• целостный образ по стандартной схеме (голова, тулови​ще, конечности) — художественный подход к задаче;

• оригинальное существо, не напоминающее обычных живот​ных — творческий склад личности;

• сверхоригинальность, вычурность — демонстративность; сниженная конформность, шизоидность.

ДЕТАЛИ:
• избыток органов чувств — тревожность;

• большие глаза с зачерненном — страхи (фобии);

• украшательство (ресницы и т. п.) — демонстративность;

• отсутствие (слабость) ног — слабая бытовая ориентация;

• крылья — склонность к компенсаторному фантазированию;

• половые органы, женская грудь, вымя (независимо от того, как они названы) — значимость сексуальной сферы;

• орудия нападения, оружие, острые выросты — агрессив​ность;

• средства «активной самообороны»—защитная агрессия;

• защитные аксессуары, — боязнь агрессии;

• зубы, — склонность к вербальной агрессии.

ОПИСАНИЕ ОБРАЗА В ЖИЗНИ:

• особо подробное, с идеализацией; указание на красоту или исключительность животного — демонстративность; склонность к компенсаторному фантазированию;

• соответствие рисунку — показатель умственного развития;

• описание способов защиты от опасности; указание на ги​гантский размер — тревожность, боязнь агрессии;

• играет, гуляет и т. п. — прямая проекция своих желаний;

• много спит — астения;

• изолированность места жизни — чувство одиночества;

• труднодоступность жилища — боязнь агрессии;

• живет в болоте, в грязи и т. п. — невротическое состояние;

• не имеет друзей — чувство одиночества;

• дружит со всеми (без конкретизации) — высокая неудов​летворенная потребность в общении;

• очень много или же совсем нет врагов — боязнь агрессии;

• ломает деревья, топчет дома и т. п. — негативизм; асоциальность или антисоциальность; агрессивность;

• особо длинный перечень страхов; страхи, не типичные для животных (темноты, насекомых и т. п.) — страхи;

• тема размножения — значимость сексуальной сферы;

• бесполые формы размножения — напряженное, внутренне конфликтное отношение к сексуальной сфере;

· питание:
· камни, деревья и т. п. — низкая социализированность, на​рушения общения;

· люди, дома и т. п. — негативизм; асоциальность или анти​социальность; агрессивность;

· червяки, грязь, слизь и т. п. — невротическое состояние;

· подробное описание поедания жертв — агрессивность.

Контрольные вопросы

1. К какому типу методов относится методика "Несуществующее животное"?

2. Какие особенности надежности и валидности проективных методов диагностики необходимо учитывать при интерпретации детских рисунков "Несуществующего животного"?

3. Какие личностные черты детей могут находить свое выражение в особенностях рисунка и описания "Несуществующего животного"?

4. Как влияет уровень технической умелости в рисовании и затрудненность сенсо-моторных координаций на качества рисунка и как это обстоятельство следует учитывать при рисовании?

Э.Г.Эйдемиллер

[МЕТОДИКА "АНАЛИЗ СЕМЕЙНОГО ВОСПИТАНИЯ"]

ВВЕДЕНИЕ

В нашей стране накоплен немалый опыт изучения семейных отношений, семейного воспитания и проведения семейной пси​хотерапии у детей и подростков с нарушениями психологиче​ской адаптации  (Мягер, Мишина, 1976; Личко, 1979; Эйдемиллер, Юстицкий, 1990; Захаров, 1982 Спиваковская, 1988). Сформулированы такие понятия, как "се​мейная психотерапия" и "диагностика семейных отношений". Под последней подразумевается определение типа семейной дезор​ганизации и негармоничного воспитания, установление причи​нно-следственной связи между психологическими нарушениями в семье и аномалиями формирования личности ребенка.

В построении адекватного семейного диагноза помогают, применяемые комплексно, клинико-биографический, психоло​гический методы и метод включенного наблюдения. Клинико-биографический метод, являясь основным и ведущим, позво​ляет стереоскопически воспроизвести биографию семьи, вы​явить психологические взаимоотношения в настоящий момент путем сопоставления и сравнения оценок одних и тех же си​туаций, сделанных разными членами семьи и психотерапевтом ("семья глазами ребенка", "семья   глазами   родителей", "семья глазами психотерапевта").
Самую ценную информацию о функционировании семьи пре​доставляет метод включенного наблюдения, представляющий собой разновидность естественного эксперимента в понимании А.Ф. Лазурского. Резервом дальнейшего совершенствования диагностики семейных отношений является разработка психо​логических методик, предназначенных для анализа отклонений воспитания и выявления причин их возникновения. Такие ме​тодики дают возможность на основе обобщения клинического опыта обеспечить более строгое, объективное и поддающееся квантификации исследование семьи.

В настоящих методических рекомендациях предлагается для практического использования […] опросник для родителей "Анализ семейных взаимоот​ношений" (АСВ) в двух вариантах — детском и подростковом, предназначенный для анализа семейного воспитания и причин его   нарушения   (Эйдемиллер,   Юстицкий, 1987, 1990) 

Анализируя процесс воспитания в семье, врач или психолог, должны ответить на три вопроса. Во-первых, как, т.е. какими способами родители воспитывают ребенка (тип воспитания). В случае, если этот тип способствует возникновению и развитию патологических изменений личности ребенка, приходится ответить и на второй вопрос: почему родители воспитывают именно таким образом, т.е. каковы причины, вызывающие данный тип воспитания. Установив эту причину, необходимо ответить и на третий вопрос — о месте этой причины в совокупности отношений в семье. Предлагаемый опросник АСВ поможет найти ответ на первые два вопроса […].

НАРУШЕНИЕ ПРОЦЕССА ВОСПИТАНИЯ В СЕМЬЕ

Ранее в литературе были подробно рассмотрены такие виды отклонений в воспитании детей, как гипо- и гиперпротекция, эмоциональное отвержение. Психологическая методика для установления этих типов разработана впервые.

Рассмотрим особенности воспитания, учет которых наиболее важен при изучении этиологии непсихотических патологических нарушений поведения и отклонения личности детей и подро​стков. Одновременно дадим описание тех шкал опросника АСВ, которые предназначены для диагностики типов негармо​ничного воспитания.

1.1. УРОВЕНЬ ПРОТЕКЦИИ В ПРОЦЕССЕ ВОСПИТАНИЯ

Речь идет о том, сколько сил, внимания, времени уделяют родители при воспитании ребенка. Наблюдаются два уровня протекции: чрезмерная (гиперпротекция) и недостаточная (гипопротекция).

Гиперпротекция (шкала Г+). При гиперпротекции родители уделяют ребенку крайне много времени, сил и внимания и воспитание его стало центральным делом их жизни. Типичные высказывания таких родителей использованы при разработке настоящей шкалы (см. Приложение 1 — утверждения шкалы Г+ опросника АСВ).

Гипопротекция (шкала Г-). Ситуация, при которой ребенок или подросток оказывается на периферии внимания родителя до него "не доходят руки", родителю не  него". Ребенок часто выпадает у них из виду. За него берутся лишь время от времени, когда случается что-то серьезное.

1.2. СТЕПЕНЬ УДОВЛЕТВОРЕНИЯ ПОТРЕБНОСТЕЙ РЕБЕНКА.

Речь идет о том, в какой мере деятельность родителей нацелена на удовлетворение потребностей ребенка как мате​риально-бытовых (в питании, одежде, предметах развлечения), так и духовных — прежде всего в общении с родителями, в их любви и внимании. Данная черта семейного воспитания принципиально отличается от уровня протекции, поскольку характеризует не меру занятости родителей воспитанием ре​бенка, а степень удовлетворения его потребностей. Так на​зываемое "спартанское воспитание" является примером высо​кого уровня протекции, поскольку родитель много занимается воспитанием, и низкого уровня удовлетворения потребностей ребенка.

В степени удовлетворения потребностей возможны два отклонения:

Погворствование (шкала У+). О потворствовании мы говорим в тех случаях, когда родители стремятся к максимальному и некритическому удовлетворению любых потребностей ребенка или подростка. Они "балуют" его. Любое его желание для них

— закон. Объясняя необходимость такого воспитания, роди​тели приводят аргументы, являющиеся типичной рационализацией

— "слабость ребенка", его исключительность, желание дать ему то, чего был сам лишен в свое время родителями, что ребенок растет без отца и т.д. Типичные высказывания при​ведены в шкале У+. При потворствовании родители бессо​знательно проецируют на детей свои ранее неудовлетворенные потребности и ищут способы заместительного удовлетворения их за счет воспитательных действий.

Игнорирование потребностей ребенка (шкала У—). Данный стиль воспитания противоположен потворствованию и харак​теризуется недостаточным стремлением родителя к удовлет​ворению потребностей ребенка. Чаще страдают при этом духо​вные потребности, особенно потребность в эмоциональном контакте, общении с родителем.

1.3. КОЛИЧЕСТВО И КАЧЕСТВО ТРЕБОВАНИЙ К РЕБЕНКУ В СЕМЬЕ

Требования к ребенку — неотъемлемая часть воспита​тельного процесса. Они выступают, во-первых, в виде обя​занностей ребенка, т.е. в тех заданиях, которые он  выполняет — учеба, уход за собой, участие в организации быта, помощь другим членам семьи.

Во-вторых,    это требования-запреты, устанавливающие, чего ребенок не должен делать.

Наконец, невыполнение требований ребенком, может повлечь применение санкций со стороны родителей от мягкого осуждения до суровых наказаний.

Формы нарушений системы требований к ребенку различны, поэтому высказывания родителей, отражающие их, представлены в целом ряде шкал: Т+, Т-; 3+, 3-; С+,С-.

Чрезмерность требований-обязанностей (шкала Т+). Именно это качество лежит в основе типа негармоничного воспитания "повышенная моральная ответственность". Требования к ребенку в этом случае очень велики, непомерны, не соответствуют его возможностям и не только не содействуют полноценному раз​витию его личности, но напротив, представляют риск психотравматизации.

Недостаточность требований-обязанностей ребенка (шкала Т-). В этом случае ребенок имеет минимальное количество обязанностей в семье. Данная особенность воспитания проя​вляется в высказываниях родителей о том, как трудно при​влечь ребенка к какому-либо делу по дому.

Требования-запреты, т.е. указания на то, что ребенку нельзя делать, определяют прежде всего степень самостоя​тельности его, возможность самому выбирать способ поведе​ния. И здесь возможны две степени отклонения: чрезмерность и недостаточность требований-запретов.

Чрезмерность требований-запретов (шкала 3+). Такой подход может лежать в основе типа негармонического воспитания "доминирующая гиперпротекция". В этой ситуации ребенку "все нельзя". Ему предъявляется огромное количество требований, ограничивающих его свободу и самостоятельность. У стеничных детей и подростков такое воспитание форсирует возникновение реакций оппозиции и эмансипации, у менее стеничных предопределяет развитие черт сенситивной и тревожно-мнительной (психастенической) акцентуаций. Типичные высказывания родителей отражают их страх перед любыми проявлениями самостоятельности ребенка. Этот страх прояв​ляется в резком преувеличении последствий, к которым может привести   хотя   бы незначительное нарушение запретов, а также в стремлении подавить  самостоятельность мысли ре​бенка.

Недостаточность требований-запретов к ребенку (шкала 3—). В этом случае ребенку "все можно". Даже если и существуют какие-либо запреты, ребенок или подросток легко их нарушает, зная, что с него никто не спросит. Он сам определяет круг своих друзей, время еды, прогулок, свои занятия, время возвращения вечером, вопрос о курении и об употреблении спиртных напитков. Он ни за что не отчитывается перед родителями. Родители при этом не хотят или не могут установить какие-либо рамки в его поведении. Данное воспитание стимулирует развитие гипертимного типа личности у подростка и, особенно, неустойчивого типа.

Строгость санкций (наказаний) за нарушение требований ребенком (шкалы С+ и С-). Чрезмерность санкций (тип воспитания "жестокое обра​щение"). Для этих родителей характерна приверженность к применению строгих наказаний, чрезмерное реагирование даже на незначительные нарушения поведения. Типичные высказы​вания родителей отражают их убеждение в полезности для детей и подростков максимальной строгости (см. шкалу С+). Минимальность санкций (шкала С-). Эти родители пред​почитают обходиться либо вовсе без наказаний, либо приме​няют их крайне редко. Они уповают на поощрения, сомнева​ются в результативности любых наказаний.

1.4. НЕУСТОЙЧИВОСТЬ СТИЛЯ ВОСПИТАНИЯ (ШКАЛА Н).

Под таким воспитанием мы понимаем резкую смену стиля приемов, представляющих собой переход от очень строгого к либеральному и затем, наоборот, переход от значительного внимания к ребенку к эмоциональному отвержению его родителями.

Неустойчивость стиля воспитания, по мнению К.Леонгарда, содействует формированию таких черт характера как упрямство, склонность противостоять любому авторитету, и является не​редкой ситуацией в семьях детей и подростков с отклонениями характера.

Родители, как правило, признают факт незначительных колебаний в воспитании ребенка, однако недооценивают размах и частоту этих колебаний.

Сочетание различных отклонений в воспитании. Возможно, достаточно большое количество сочетаний перечисленных черт семейного воспитания. Однако особенно важное значение с точки зрения анализа причин отклонения характера, а также возникновения непсихотических психогенных нарушений пове​дения, неврозов и неврозоподобных состояний имеют следу​ющие устойчивые сочетания (см. таблицу 1).

Устойчивые сочетания различных черт воспитания пред​ставляют собой тип негармоничного воспитания. Классификация типов негармоничного воспитания также дана в таблице 1.

Потворствующая гиперпротекция (сочетание черт, отра​женных в шкалах Г+, У+, при Т-, 3-, С—). Ребенок находится в центре внимания семьи, которая стремится к максимальному удовлетворению его потребностей. Этот тип воспитания содей​ствует развитию демонстративных (истероидных) и гипертимных черт личности у подростка.

Доминирующая гиперпротекция (Г+, У±, Т±, 3+, С±). Ребенок также в центре внимания родителей, которые отдают ему много сил и времени, однако, в то же время, лишают его самостоятельности,  ставя  многочисленные  ограничения  и запреты. У гипертимных подростков такие запреты усиливают реакцию эмансипации и обусловливают осгрые аффективные реакции экстрапунитивного типа. При тревожно-мнительном (психастеническом), сенситивном, астеническом типах акцен​туаций личности доминирующая гиперпротекция усиливает ас​тенические черты.

Повышенная моральная ответственность (Г+, У-, Т+). Этот тип воспитания характеризуется сочетанием высоких требований к ребенку с пониженным вниманием к его потребностям. Стимулирует развитие черт тревожно-мнительной (психасте​нической) акцентуации личности.

Таблица 1. 

ДИАГНОСТИКА ТИПОВ НЕГАРМОНИЧНОГО СЕМЕЙНОГО ВОСПИТАНИЯ

	Тип воспитания
Выраженность черт воспитательного процесса



	
	Уровень

протек​-

ции


	Полнота

удовлет​-

ворения потреб​-

ностей


	Степень

предъяв-​

ления требова​-

ний


	Степень

запре​-

тов


	Строгость

санкций



	
	     П

(Г+,  Г-)
	        У
	        Т
	          3
	        С

	Потворствующая гиперпротекция 
	+
	+
	-


	-
	-



	Доминирующая

гиперпротекция
	+
	±
	±
	+
	±

	Повышенная моральная

тветственность
	+
	-
	+
	±
	±

	Эмоциональное отвержение
	-
	-
	±
	±
	±

	Жестокое обращение
	-


	-


	±
	±
	+

	Гипопротекция
	-
	-
	-
	-
	±


ПРИМЕЧАНИЕ: + означает чрезмерную выраженность соответ​ствующей черты воспитания; - недостаточную выраженность; ± означает, что при данном типе воспитания возможны как чрезмерность, так и недоста​точность или невыраженность.

Эмоциональное отвержение (Г-, У-, Т±, 3±, С±). В крайнем варианте — это воспитание по типу "Золушки". В основе эмоционального отвержения лежит осознаваемое или, чаще, неосознаваемое отождествление родителями ребенка с какими-либо отрицательными моментами в собственной жизни. Ребе​нок в этой ситуации может ощущать себя помехой в жизни родителей, которые устанавливают в отношениях с ним большую дистанцию. Эмоциональное отвержение формирует и усиливает черты инертно-импульсивной (эпилептоидной) акцентуации ли​чности и эпилептоидной психопатии, ведет к декомпенсации и формированию невротических расстройств у подростков с эмо​ционально-лабильной и астенической акцентуациями.

При жестоком обращении родителей с детьми (Г-, У-, Т±, 3±, С+) на первый план выходит эмоциональное отвержение, проявляющееся наказаниями в форме избиений и истязаний, лишением удовольствий, неудовлетворением их потребностей.

Гипопротекция (гипоопека — Г-, У-, Т-, 3-, C-). Ребенок предоставлен самому себе, родители не интересуются им и не контролируют его. Такое воспитание особенно неблагоприятно при акцентуациях гипертимного и неустойчивого поведения.

2. ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ПРИЧИНЫ ОТКЛОНЕНИЙ В СЕМЕЙНОМ ВОСПИТАНИИ

Причины негармоничного воспитания весьма различны. Порой это определенные обстоятельства в жизни семьи, мешающие наладить адекватное воспитание. В этом случае показаны разъяснительная работа и рациональная психотерапия. Однако, нередко основную роль в нарушении воспитательного процесса играют личностные особенности самих родителей.

Особую роль в практике врача-психотерапевта играют две группы причин.

2.1. ОТКЛОНЕНИЯ ЛИЧНОСТИ САМИХ РОДИТЕЛЕЙ

Акцентуации личности и психопатии нередко предопределяют определенные нарушения в воспитании. При неустойчивой акцентуации родитель чаще склонен проводить воспитание, характеризующееся гипопротекцией, пониженным удовлетворе​нием потребностей ребенка, пониженным уровнем требований к нему. Инертно-импульсивная (эпилептоидная) акцентуация ро​дителей чаще других обусловливает доминирование, жестокое обращение с ребенком. Стиль доминирования может также обу​славливаться чертами тревожной мнительности. Демонстративно-гиперкомпенсаторная акцентуация личности и истероидная психопатия у родителей нередко предрасполагают к противо​речивому типу воспитания: демонстрируемая забота и любовь к ребенку при зрителях и эмоциональное отвержение в отсут​ствие таковых (Эйдемиллер, 1994).

Во всех случаях необходимо выявить отклонение личности родителей, убедиться в том, что именно оно играет решающую роль в возникновении нарушений в воспитании. Поэтому вни​мание врача-психотерапевта направляется на осознание родителями взаимосвязи между особенностями своих личностных характеристик, типом воспитания и нарушениями поведения у подростка или ребенка.

2.2. ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ (ЛИЧНОСТНЫЕ) ПРОБЛЕМЫ РОДИТЕЛЕЙ, РЕШАЕМЫЕ ЗА СЧЕТ РЕБЕНКА.

В этом случае, в основе негармоничного воспитания лежит какая-то личностная проблема, чаще всего носящая характер неосознаваемой проблемы, потребности. Родитель пытается разрешить ее (удовлетворить потребность) за счет воспитания ребенка. Попытки разъяснительной работы, уговоров изменить стиль воспитания оказываются неэффективными. Перед психо​логом и врачом-психотерапевтом встает трудная задача выя​вить психологическую проблему родителя, помочь ему осознать ее, преодолеть действие защитных механизмов, препятству​ющих такому осознанию.

Излагая наиболее часто встречающиеся психологические проблемы, лежащие в основе негармонического воспитания, мы опирались на опыт практической работы с родителями детей и подростков с невротическими расстройствами, нарушениями адаптации, личностными расстройствами (психопатиями) — соответственно 120, 60 и 80 семей.

Как и в предыдущем разделе, одновременно с описанием этих личностных проблем будут указываться шкалы АСВ, предназначенные для их диагностики.

Расширение сферы родительских чувств (шкала РРЧ). Обусловливаемое нарушение воспитания — повышенная проте​кция (потворствующая или доминирующая).

Данный источник нарушения воспитания возникает чаще всего тогда, когда супружеские отношения между родителями в силу каких-либо причин оказываются нарушенными: супруга нет смерть, развод, либо отношения с ним не удовлетворяют родителя, играющего основную роль в воспитании (несоответ​ствие характеров, эмоциональная холодность и др.). Нередко при этом мать, реже отец, сами того четко не осознавая, хотят, чтобы ребенок, а позже подросток стал для них чем-то большим, нежели просто ребенком. Родители хотят, чтобы он удовлетворил хотя бы часть потребностей, которые в обычной семье должны быть удовлетворены в психологических отноше​ниях супругов — потребность во взаимной исключительной привязанности, частично — эротические потребности. Мать нередко отказывается от вполне реальной возможности повто​рного замужества. Появляется стремление отдать ребенку (подростку) — чаще противоположного пола — "все чувства", "всю любовь". В детстве стимулируется эротическое отношение к родителям — ревность, детская влюбленность. Когда ребенок достигает подросткового возраста, у родителя возникает страх перед самостоятельностью подростка. Появляется стремление удержать его с помощью потворствующей или доминирующей ги​перпротекции.

Стремление к расширению сферы родительских чувств за счет включения эротических потребностей в отношениях матери и ребенка, как правило, ею не осознается. Эта психологи​ческая установка проявляется косвенно, в частности, в выс​казываниях, что ей никто не нужен, кроме сына, и в харак​терном противопоставлении идеализированных ею собственных отношений с сыном неудовлетворяющим ее отношениям с мужем. Иногда такие матери осознают свою ревность к подругам сына, хотя чаще они предъявляют ее в виде многочисленных придирок к ним.

Предпочтение в подростке детских качеств (шкала ПДК). Обусловливаемое нарушение воспитания — потворствующая гиперпротекция. В этом случае у родителей наблюдается стремление игнорировать повзросление детей, стимулировать у них сохранение таких детских качеств, как непосредствен​ность, наивность, игривость. Для таких родителей подросток все еще "маленький". Нередко они открыто признают, что ма​ленькие дети вообще им нравятся больше, что с большими не так интересно. Страх или нежелание повзросления детей могут быть связаны с особенностями биографии самого родителя (он не имел младшего брата или сестру, на которых в свое время переместилась любовь родителей, в связи с чем свой старший возраст воспринимался как несчастье).

Рассматривая подростка, как "еще маленького", родители снижают уровень требований к нему, создавая потворствующую гиперпротекцию, тем самым стимулируя развитие психического инфантилизма.

Воспитательная неуверенность родителя (шкала ВН). Обусловливаемое нарушение воспитания — потворствующая гиперпротекция, либо просто пониженный уровень требований.

Воспитательную неуверенность родителя можно было бы назвать "слабым местом" личности родителя. В этом случае происходит перераспределение власти в семье между родителями и ребе​нком (подростком) в пользу последнего. Родитель идет "на поводу" у ребенка, уступает даже в тех вопросах, в которых уступать, по его же мнению, никак нельзя. Это происходит потому, что подросток сумел найти к своему родителю подход, нащупал его "слабое место" и добивается для себя в этой ситуации "минимум требований — максимум прав". Типичная комбинация в такой семье — бойкий, уверенный в себе под​росток (ребенок), смело ставящий требования, и нерешите​льный, винящий себя во всех неудачах с ним, родитель.

В   одних   случаях   "слабое   место"   обусловлено психастеническими чертами личности родителя. В других — определенную роль в формировании этой особенности могли сыграть отношения родителя с его собственными родителями. В определенных условиях дети, воспитанные требовательными, эгоцентричными родителями, став взрослыми, видят в своих детях ту же требовательность и эгоцентричность, испытывают по отношению к ним то же чувство "неоплатного должника", что испытывали ранее по отношению к собственным родителям. Характерная черта высказываний таких родителей — признание ими массы ошибок, совершенных в воспитании. Они боятся упрямства, сопротивления своих детей и находят довольно много поводов уступить им.

Фобия утраты ребенка (шкала ФУ). Обусловливаемое нарушение воспитания — потворствующая или доминирующая гиперпротекция. "Слабое место" — повышенная неуверенность, боязнь ошибиться, преувеличенные представления о "хрупкости" ребенка, его болезненности и т.д.

Один источник таких переживаний родителей коренится в истории появления ребенка на свет — его долго ждали, обращения к врачам-гинекологам ничего не давали, родился хрупким и болезненным, с большим трудом удалось его выходить и т.д.

Другой источник — перенесенные ребенком тяжелые за​болевания, если они были длительными. Отношение родителей к ребенку или подростку формировалось под воздействием страха утраты его. Этот страх заставляет родителей тревожно прислушиваться к любым пожеланиям ребенка и спешить удов​летворить их (потворствующая гиперпротекция), в других случаях — мелочно опекать его (доминирующая гиперпротек​ция).

В типичных высказываниях родителей отражена их ипо​хондрическая боязнь за ребенка: они находят у него мно​жество болезненных проявлений, свежи воспоминания о про​шлых, даже отдаленных по времени переживаниях по поводу здоровья подростка.

Неразвитость родительских чувств (шкала НРЧ). Обус​ловливаемые нарушения воспитания — гипопротекция, эмоци​ональное отвержение, жестокое обращение.

Адекватное воспитание детей и подростков возможно лишь тогда, когда родителями движут какие-либо достаточно сильные мотивы: чувство долга, симпатия, любовь к ребенку, потре​бность "реализовать себя" в детях, "продолжить себя".

Слабость, неразвитость родительских чувств  нередко встречается у родителей подростков с отклонениями лично​стного развития. Однако, это явление очень редко ими осо​знается, а еще реже признается как таковое. Внешне оно проявляется в нежелании иметь дело с ребенком (подростком), в плохой переносимости его общества, поверхностности инте​реса к его делам.

Причиной неразвитости родительских чувств может быть отвержение самого родителя в детстве его родителями, то, что он сам в свое время не испытал родительского тепла.

Другой причиной НРЧ могут быть личностные особенности родителя, например, выраженная шизоидность.

Замечено, что родительские чувства нередко значительно слабее развиты у очень молодых родителей, имея тенденцию усиливаться с возрастом (пример любящих бабушек и деду​шек).

При относительно благоприятных условиях жизни семьи НРЧ обусловливает тип воспитания гипопротекция и, особенно, эмоциональное отвержение. При трудных, напряженных, конф​ликтных отношениях в семье на ребенка часто перекладывается значительная доля родительских обязанностей —тип воспи​тания "повышенная моральная ответственность", либо к нему возникает раздражительно-враждебное отношение.

Типичные высказывания родителей содержат жалобы на то, насколько утомительны родительские обязанности, сожаление, что эти обязанности отрывают их от чего-то более важного и интересного. Для» женщин с неразвитым родительским чувством довольно характерны эмансипационные устремления и желание любым путем "устроить свою жизнь". 

Проекция на ребенка (подростка) собственных нежелаемых качеств (шкала ПИК). Обусловливаемые нарушения воспитания — эмоциональное отвержение, жестокое обращение. Причиной такого воспитания нередко бывает то, что в ребенке родитель как бы видит черты характера, которые чувствует, но не признает в самом себе. Это могут быть: агрессивность, склонность к лени, влечение к алкоголю, те или иные склонности, негативизм, протестные реакции, несдержанность и т.д. Ведя борьбу с такими же,   истинными или мнимыми, качествами ребенка, родитель (чаще всего, отец) извлекает из этого эмоциональную выгоду для себя. Борьба с нежелаемым качеством в ком-то другом помогает ему верить, что у него данного качества нет. Родители много и охотно говорят о своей непримиримой и постоянной борьбе с отрицательными чертами и слабостями ребенка, о мерах и наказаниях, которые они в связи с этим применяют. В высказываниях родителя сквозит неверие в ребенка, нередки инквизиторские интонации с характерным стремлением в любом поступке выявить "истинную", т.е. плохую причину. В качестве таковой чаще всего выступают качества, с которыми родитель неосознаваемо борется.

Вынесение конфликта между супругами в сферу воспитания (шкала ВК). Обусловливаемые нарушения воспитания — про​тиворечивый тип воспитания — соединение потворствующей гиперпротекции одного родителя с отвержением либо домини​рующей гиперпротекцией другого.

Конфликтность во взаимоотношениях между супругами — нередкое явление, даже в относительно стабильных семьях. Нередко воспитание превращается в "поле битвы" конфликтующих родителей. Здесь они получают возможность наиболее открыто выражать недовольство друг другом, руководствуясь "заботой о благе ребенка". При этом разница во мнениях родителей чаще всего бывает диаметральной: один настаивает на весьма строгом воспитании с повышенными требованиями, запретами и санкциями, другой же родитель склонен "жалеть" ребенка, идти у него на поводу.

Характерное проявление ВК — выражение недовольства воспитательными методами другого супруга. При этом легко обнаруживается, что каждого интересует не столько то, как воспитывать ребенка, сколько то. кто прав в воспитательных .спорах. Шкала ВК отражает типичные высказывания "строгой" стороны. Это связано с тем, что именно строгая сторона, как правило, является инициатором обращения к врачу или меди​цинскому психологу.

Сдвиг в установках родителя по отношению к ребенку в зависимости от его (ребенка) пола. Шкала предпочтения му​жских качеств — ПМК и шкала предпочтения женских качеств — ПЖК, Обусловливаемые нарушения воспитания — потвор​ствующая гиперпротекция, эмоциональное отвержение.

Нередко отношение родителя к ребенку обусловливается не действительными особенностями ребенка, а такими чертами, которые родитель приписывает его полу, т.е. "вообще мужчинам" или "вообще женщинам". Так, при наличии предпочтения женских качеств наблюдается неосознаваемое неприятие ребенка мужского пола. В таком случае приходится сталкиваться со стереотипными суждениями о мужчинах вообще:

"Мужчины в основном, грубы, неопрятны. Они легко поддаются животным побуждениям, агрессивны и чрезмерно сексуальны, склонны к алкоголизму. Любой же человек, будь то мужчина или женщина, должны стремиться к противоположным качествам — быть нежными, деликатными, опрятными, сдержанными в чувствах". Именно такие качества родитель с ПЖК видит в женщинах. Примером проявления установки ПЖК может служить отец, видящий массу недостатков у сына и считающий, что таковы же и все его сверстники. В то же время этот отец "без ума" от младшей сестры мальчика, т.к. находит у нее одни достоинства. Под влиянием ПЖК в отношении ребенка мужского пола в данном случае формируется тип воспитания "эмоцио​нальное отвержение". Возможен противоположный перекос с выраженной антифеминистской установкой, пренебрежением к матери ребенка, его сестрам. В этих условиях по отношению к мальчику может сформироваться воспитание по типу "потвор​ствующей гиперпротекции".

2.3. ПРАВИЛА ПОЛЬЗОВАНИЯ ОПРОСНИКОМ АСВ

Перед тем, как родитель начинает заполнять опросник, необходимо создать атмосферу доверительного психологического контакта между ним и лицом, проводящим исследование. Родитель должен быть заинтересован в правдивости собственных ответов. Каждый опрашиваемый получает текст опросника и бланк   регистрации   ответов.   Проводящий исследования убеждается, что опрашиваемые ее правильно поняли. В процессе заполнения инструктирование или пояснения не допускаются. 

Обработка результатов проводится следующим образом. На бланке регистрации ответов номера этих ответов расположены так, что номера, относящиеся к одной шкале, расположены в одной строке. Это дает возможность быстрого подсчета баллов по каждой шкале. Для этого нужно подсчитать число обведеннных номеров. За вертикальной чертой на бланке регистрации ответов указано диагностическое значение (ДЗ) для каждой шкалы. Если число баллов достигает или превышает ДЗ, то у обследуемого родителя диагностируется тот или иной тип воспитания. Буквы за вертикальной чертой — это применяемые в данных методических рекомендациях сокращен​ные названия шкал. Названия некоторых шкал подчеркнуты. Это значит, что к результату по горизонтальной строке (набран​ному числу баллов) надо прибавить результат по дополни​тельной шкале, находящейся в нижней части бланка, под го​ризонтальной чертой и обозначенной теми же буквами, что и основная. 

При наличии отклонений по нескольким шкалам необходимо обратиться к таблице 1 для установления типа негармоничного семейного воспитания.

Примечание. Данная методика стандартизована и валидизирована на 180 родителях, чьи дети в возрасте от 5 до 18 лет находились на учете в ПНД и инспекциях по делам несовер​шеннолетних гг. Ленинграда и Вильнюса. Данные по валидизации методики по всем шкалам: г=0,56; ро=0,60; п=180; р=ж=0,01; р<0,01. 

ОПРОСНИК АСВ 

(для родителей детей в возрасте 3 — 10 лет) 

Уважаемый родитель! Предлагаемый Вам опросник содержит утверждения о воспитании детей. Утверждения пронумерованы. Такие же номера есть в "Бланке для ответов". 

Читайте по очереди утверждения опросника. Если Вы в общем согласны с ними, то на "Бланке для ответов" обведите кружком номер утверждения. Если Вы в общем не согласны — зачеркните этот же номер в бланке. Если очень трудно выбрать, то поставьте на номере вопросительный знак. Старайтесь, чтобы таких ответов было не больше 5. 

В опроснике нет "неправильных" или "правильных" утверждений. Отвечайте так, как Вы сами думаете. Этим Вы поможете психологу в работе с Вами. 

На утверждения, номера которых выделены в опроснике жирным шрифтом, отцы могут не отвечать. 

1. Все, что я делаю, я делаю ради моего сына (дочери). 

2. У меня часто не хватает времени позаниматься с сыном (дочерью) — пообщаться, поиграть. 

3. Мне приходится разрешать моему ребенку такие вещи, которые не разрешают многие другие родители. 

4. Не люблю, когда сын (дочь) приходит ко мне с вопросами. Лучше, чтобы  догадался сам (сама). 

5. Наш ребенок имеет больше обязанностей — в уходе за собой, поддержании порядка, чем большинство детей его возраста. 

6. Моего ребенка очень трудно заставить что-нибудь сделать, чего он не любит. 

7. Всегда лучше, если дети не думают о том, правильно ли поступают их родители. 

8. Мой сын (дочь) легко нарушает запреты. 

9. Если хочешь, чтобы твой(я) сын (дочь) стал(а) человеком, не оставляй безнаказанным ни одного его (ее) плохого поступка. 

10. Если только возможно, стараюсь не наказывать сына (дочь).

11. Когда я в хорошем настроении, нередко прощаю своему сыну (дочери) то, за что в другое время наказал бы.

12. Я люблю своего сына (дочь) больше, чем люблю (любила) супруга.

13. Младшие дети мне нравятся больше, чем старшие.

14. Если мой сын (дочь) подолгу упрямится или злится, у меня бывает  чувство,  что  я  поступил(а)  по  отношению  к нему (ней) неправильно.

15. У нас долго не было ребенка, хотя мы его очень ждали.

16. Общение с детьми, в общем-то, утомительное дело.

17. У моего сына (дочери) есть некоторые качества, которые выводят меня из себя.

18. Воспитание моего сына (дочери) шло бы гораздо лучше, если бы мой(я) муж (жена) не мешал бы мне.

19. Большинство мужчин легкомысленнее, чем женщины.

20. Большинство женщин легкомысленнее, чем мужчины.

21. Мой сын (дочь) для меня самое главное в жизни.

22. Часто бывает, что я не знаю, что делает в данный момент мой ребенок.

23. Если игрушка ребенку нравится, я куплю ее, сколько бы она не стоила.

24. Мой сын (дочь) непонятлив(а). Легче самому два раза сделать, чем один раз объяснить ему (ей).

25. Моему сыну (дочери) нередко приходится (или приходилось раньше) присматривать за младшим братом (сестрой).

26. Нередко бывает так: напоминаю, напоминаю сыну (дочери) сделать что-нибудь, а потом плюну и сделаю сам(а).

27. Родители ни в коем случае не должны допускать, чтобы дети подмечали их слабости и недостатки.

28. Мой сын (дочь) сам(а) решает, с кем ему (ей) играть.

29. Дети должны не только любить своих родителей, но и бояться их.

30. Я очень редко ругаю сына (дочь).

31. В нашей строгости к сыну (дочери) бывают большие коле​бания. Иногда мы очень строги, а иногда все разрешаем.

32. Мы с ребенком понимаем друг друга лучше, чем мы с супругом.

33. Меня огорчает, что мой сын (дочь) слишком быстро становится взрослым.

34. Если ребенок упрямится, потому что плохо себя чувствует, лучше всего сделать так, как он хочет.

35. Мой ребенок растет слабым и болезненным.

36. Если бы у меня не было детей, я бы добился (добилась) в жизни гораздо большего.

37. У моего сына (дочери) есть недостатки, которые не исправляются, хотя я упорно с ними борюсь.

38. Нередко бывает, что когда я наказываю моего сына (дочь), мой муж (жена) тут же начинает упрекать меня в излишней строгости и утешать его (ее).

39. Мужчины более склонны к супружеской измене, чем жен​щины.

40. Женщины более склонны к супружеской измене, чем муж​чины.

41. Заботы о сыне (дочери) занимают большую часть моего времени.

42. Мне много раз пришлось пропустить родительское собрание.

43. Стремлюсь к тому, чтобы мой ребенок был обеспечен лучше, чем другие дети.

44. Если побыть в обществе моего сына (дочери), можно сильно устать,

45. Мне часто приходилось давать моему сыну (дочери) трудные для его (ее) возраста поручения.

46. Мой ребенок никогда не убирает за собой игрушки.

47. Главное, чему родители могут научить своих детей — это слушаться.

48. Мой ребенок сам решает, сколько, чего и когда ему есть.

49. Чем строже родители к ребенку, тем лучше для него.

50. По характеру я — мягкий человек.

51. Если моему сыну (дочери) что-то от меня нужно, он(а) старается выбрать момент, когда я в хорошем настроении.

52. Когда я думаю о том, что когда-нибудь мой сын (дочь) вырастет и я буду ему (ей) не нужна, у меня портится настроение.

53. Чем старше дети, тем труднее иметь с ними дело.

54. Чаще всего упрямство ребенка бывает вызвано тем, что родители не умеют к нему подойти.

55. Я постоянно переживаю за здоровье сына (дочери).

56. Если бы у меня не было детей, мое здоровье было бы гораздо лучше.

57. Некоторые очень важные недостатки моего сына (дочери) упорно не исчезают, несмотря на все меры.

58. Мой сын (дочь) недолюбливает моего мужа.

59. Мужчина хуже умеет понимать чувства другого человека, чем женщина.

60. Женщина хуже умеет понять чувства другого человека, чем мужчина.

61. Ради моего сына (дочери) мне от многого в жизни пришлось и приходится отказываться.

62. Родители, которые слишком много суетятся вокруг своих детей, вызывают у меня раздражение.

63. Я трачу на моего сына (дочь) значительно больше денег, чем на себя.

64. Не люблю, когда сын (дочь) что-то просит. Сам(а) лучше знаю, чего ему (ей) больше надо.

65. У моего сына (дочери) более трудное детство, чем у большинства его (ее) товарищей.

66. Дома мой сын (дочь) делает только то, что ему (ей), хочется, а не то, что надо.

67. Дети должны уважать родителей больше, чем всех других людей.

68. Если мой ребенок не спит, когда ему положено, я не настаиваю.

69. Я строже отношусь к своему сыну (дочери), чем другие родители к своим детям.

70. От наказаний мало проку.

71. Члены нашей семьи неодинаково строги с сыном (дочерью). Одни балуют, другие, наоборот, — очень строги.

72. Мне бы хотелось, чтобы мой сын (дочь) не любил никого, кроме меня.

73. Мне нравятся маленькие дети, поэтому не хотел(а) бы, чтобы он(а) слишком быстро взрослел(а).

74. Часто я не знаю, как правильно поступить с моим сыном (дочерью).

75. В связи с плохим здоровьем сына (дочери) нам приходится ему (ей) многое позволять.

76. Воспитание детей — тяжелый и неблагодарный труд. Им отдаешь все, а взамен не получаешь ничего.

77. С моим сыном (дочерью) мало помогает доброе слово. Единственное, что на него действует — это постоянные строгие наказания.

78. Мой муж (жена) старается настроить сына (дочь) против меня.

79. Мужчины чаще, чем женщины, действуют безрассудно, не обдумав последствий.

80. Женщины чаще, чем мужчины, действуют безрассудно, не обдумав последствий.

81. Я все время думаю о моем сыне (дочери), о его делах, здоровье и т.д.

82. Так повелось, что о ребенке я вспоминаю, если он что-нибудь натворил или с ним что-нибудь случилось.

83. Мой сын (дочь) умеет добиться от меня того, чего он хочет.

84. Мне больше нравятся тихие и спокойные дети.

85. Стараюсь как можно раньше приучить ребенка помогать по дому.

86. У моего сына (дочери) мало обязанностей по дому.

87. Даже если дети уверены, что родители неправы, они должны делать так, как говорят родители.

88. В нашей семье так принято, что ребенок делает, что хочет.

89. Бывают случаи, когда лучшее наказание — ремень.

90. Многие недостатки в поведении моего ребенка пройдут сами собой с возрастом.

91. Когда наш сын (дочь) что-то натворит, мы боремся за него (ее). Если все тихо, мы опять оставляем его (ее) в покое.

92. Если бы мой сын не был бы моим сыном, а я была бы помоложе, то наверняка в него влюбилась бы.

93. Мне интереснее говорить с маленькими детьми, чем с большими.

95. Только благодаря нашим огромным усилиям сын (дочь) остался жить.

96. Нередко завидую тем, кто живет без детей.

97. Если предоставить моему сыну (дочери) свободу, он(а) немедленно использует это во вред себе или окружающим.

98. Нередко бывает, что если я говорю сыну (дочери) одно, то муж (жена) специально говорит наоборот.

99. Мужчины чаще, чем женщины, думают только о себе.

100. Женщины чаще, чем мужчины, думают только о себе.

101. Я трачу на сына (дочь) больше сил и времени, чем на себя.

102. Я довольно мало знаю о делах сына (дочери).

103. Желание моего сына (дочери) — для меня закон.

104. Мой сын очень любит спать со мной.

105. У моего сына (дочери) плохой желудок.

106. Родители нужны ребенку лишь пока он не вырос. Потом он все реже вспоминает о них.

107. Ради сына (дочери) я пошел бы на любую жертву.

108. Моему сыну (дочери) нужно уделять значительно больше времени, чем я могу.

109. Мой сын (дочь) умеет быть таким милым, что я ему все прощаю.

110. Мне бы хотелось, чтобы сын женился попозже, после 30 лет.

111. Руки и ноги моего сына (дочери) часто бывают очень холодными.

112. Большинство детей — маленькие эгоисты. Они совсем не думают о здоровье и чувствах своих родителей.

113. Если не отдавать моему сыну (дочери) все время и силы, то все может плохо кончиться.

114. Когда все благополучно, я меньше всего интересуюсь делами сына (дочери).

115. Мне очень трудно сказать своему ребенку "Нет".

116. Меня огорчает, что мой сын все менее нуждается во мне.

117. Здоровье моего сына (дочери) хуже, чем у большинства других детей.

118. Многие дети испытывают слишком мало благодарности по отношению к родителям.

119. Мой сын (дочь) не может обходиться без моей постоянной помощи.

120. Большую часть своего времени сын (дочь) проводит вне дома — в яслях, детском саду, у родственников.

121. У моего сына (дочери) вполне хватает времени на игры и развлечения.

122. Кроме моего сына мне больше никто на свете не нужен.

123. У моего сына (дочери) прерывистый и беспокойный сон.

124. Нередко думаю, что я слишком рано женился (вышла замуж).

125. Все, чему научился мой ребенок к настоящему времени, произошло только благодаря моей постоянной помощи.

126. Делами сына (дочери) в основном занимается мой муж (жена).

127. Я не могу вспомнить, когда в последний раз отказал(а) своему ребенку в покупке какой-нибудь вещи (мороженое, конфеты, "пепси" и т.д.).

128. Мой сын говорил мне — вырасту, женюсь на тебе, мама.

129. Мой сын (дочь) часто болеет.

130. Семья не помогает, а осложняет мою жизнь.
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Контрольные вопросы

1. Охарактеризуйте психологическую направленность методики АСВ.

2. Для каких целей и предназначается методика АСВ?

3. Для обследования детей какого возраста используется данный вариант методики?

4. Опишите основные типы нарушения воспитания в семье.

5. Какие особенности воспитания позволяет установить методика АСВ?

6. Какую информацию об особенностях личности родителей моно получить с помощью метода АСВ?

7. Какие факторы снижают  достоверность результатов по методике АСВ?

8. С какими другими методами изучения социальной ситуации развития ребенка целесообразно сочетать методику АСВ?

А.Г.Лидерс

МОДИФИКАЦИЯ МЕТОДИКИ "АРХИТЕКТОР - СТРОИТЕЛЬ"

[…] Это одна из немногих методик, позволяющих проигрывать взаимоотношения между родителем и ребенком непосредственно в условиях консультации. Ее можно использовать как для первого знакомства с ребенком, так и для последующего сбора данных, когда собран анамнез и зафиксиро​вана просьба родителя. В последнем случае психолог будет более нацеленно наблюдать за поведением ребенка в ходе его взаимодейст​вия с родителем.

Материал: Необходимы два листа бумаги, два карандаша, две ширмы (примерно 40х20 см), набор простых рисунков разной сложнос​ти (рис. 1). Для детей старшего дошкольного и младшего школьного возраста мы используем следующие схематические изображения: стул, лесенка, очки, спираль, зубчатая стена, несколько пересекающихся геометри​ческих фигур, различные узоры.

Процедура: Ребенок и родитель садятся за соседние столы лицом друг к другу. Перед ними лежат листы бумаги, закрытые от партнера ширмой. Листы разделены на 6-8 клеток.

Инструкция: у каждого из вас есть лист бумаги. Он разделен на клетки. Сейчас я нарисую у одного из вас в определенной клетке несложный рисунок. Тот, у кого я нарисовал, должен словами, ниче​го не показывая и не рисуя в воздухе, рассказать своему партнеру, что и где я нарисовал. Вы должны рассказать это так подробно, чтобы партнер, задавая любые встречные вопросы, смог нарисовать у себя на листе бумаги совершенно такой же рисунок, какой я нарисо​вал у вас.
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                           Рис. 1. Образцы фигур для использования в задании 

                                                       "Архитектор - строитель"

Партнеры попеременно выполняют роли рассказывающего и рису​ющего. Обычно проводится от 4 до 8 сеансов рисования. В некоторых случаях интересным бывает провести 2-3 сеанса в паре "ребенок - пси​холог", а не только в паре "родитель - ребенок". После каждого сеанса рисования участники проверяют нарисованное, могут совместно выставить рисующему оценку.

Методика направлена на выявление уровня делового и личност​ного общения ребенка с родителем: кто является ведущим, а кто ведомым при выполнении задания в диаде, насколько это распределе​ние ролей устойчиво, каковы типичные педагогические приемы роди​теля по отношению к ребенку, какова реакция ребенка на эти приемы родителя, насколько ребенок обучаем (методика может использовать​ся и для диагностики обучаемости, так как ребенку последовательно несколько раз демонстрируют образцы некоторого поведения, которые затем должен реализовать он сам), насколько проявляются те инди​видуальные особенности ребенка, на которые указывал в ходе пред​варительной беседы с психологом родитель, каков уровень речевого развития ребенка, уровень критичности каждого из партнеров при оценке качества выполнения задания, кто из них берет на себя ответственность за возможные неудачи, а кто склонен возлагать ответ​ственность на другого и т.д. Возможно использование и стандартных техник фиксации особенностей интеракции родитель-ребенок, описан​ных, например, Г.Т. Хоментаускасом (1987).

Удачным представляется сочетание этой методики с заполнением по ее итогам "Карты профиля поведения ребенка по данным непосредственного наблюдения (Причард)", адаптированной В. Каганом (см.: Каган, 1976). Карта профиля поведения предполагает заполнение "Бланка непосредственного наблюдения", в котором предлагается оценить поведение ребенка по следующим характеристикам: I. Реакция на отделение от матери. 2. Страх, тревога. 3. Контакт с психологом. 4. Уверенность в себе. 5. Уровень эмоционального реагирования. 6. Эмоциональный фон. 7. Степень сотрудничества. 8. Реакция на фрустрацию. 9. Степень зависимости. 10. Внимание. 11. Целеустрем​ленность. 12. Уровень активности. 13. Структура активности. 14. Коммуникация. 15. Самоутверждение. 16. Враждебность, агрессив​ность. В бланке методики для каждой из этих характеристик дана соответствующая шкала показателей. Эти шкалы удобно использовать в виде своеобразной ориентировочной основы для оценки поведения ребенка во время выполнения задания (лучше, когда это делает ассистент психолога). Впрочем, эти же шкалы можно использовать и по итогам всего сеанса консультации ребенка. […]
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Контрольные вопросы

1. В чем специфика психологической информации, получаемой с помощью методики "Архитектор - строитель", по сравнению с другими методиками диагностики детско-родительских отношений?

2. В каких случаях целесообразно использовать данную методику?

3. Каковы возрастные ограничения в применении методики "Архитектор - строитель"?

4. Раскройте психологический смысл показателей, используемых для характеристики детско-родителького взаимодействия.

Т.А.Репина

[МЕТОДЫ СОСТАВЛЕНИЯ СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ ХАРАКТЕРИСТИКИ ГРУППЫ ДЕТСКОГО САДА]

Здесь даны 

1) краткое описание разработанного и используемого облегченного варианта экспериментальной игры «Секрет» для вос​питателей детского сада. Игра проводится, чтобы выяснить поло​жение детей группы в системе межличностных отношений; 

2) анке​та 1 с вопросами, адресованными родителям, об условиях воспи​тания ребенка в семье; 

3) анкета 2, с помощью которой можно получить данные от воспитателей и родителей о личностных осо​бенностях и взаимоотношениях с окружающими отдельных детей группы; 

4) анкета 3, где содержатся вопросы к воспитателю, отве​чая на которые он может дать характеристику групповых оценоч​ных отношений; 

5) опросный лист I, обращенный к ребенку и вы​ясняющий условия его воспитания в семье, склонности и интересы воспитанника; 

6) опросный лист 2, направленный на выявление оценки ребенком членов группы детского сада и самого себя (этот опросный лист по существу содержит те же 30 вопросов, что и анкета 2, обращенная к взрослым, но форма вопросов доступна пониманию дошкольников). Опросный лист 2 рекомендуется использовать начиная со средней группы детского сада (как исклю​чение—в младшей группе весной) м в зависимости от возраста испытуемых дозировать число вопросов: в средней и старшей груп​пах—примерно по 10 вопросов в течение одной беседы, в подго​товительной—по 15; 

7) опросный лист 3, выявляющий избиратель​ные отношения дошкольника со сверстниками.

Вариант игры «Секрет»

Удобным средством одноразового, экономного во времени об​следования межличностных отношений является экспериментальная игра «Секрет». Ее рекомендуется организовывать 2 раза в году (в октябре—ноябре и апреле—мае). Для ее проведения необходимо заранее подготовить картинки (переводные, красочные сюжетные). по 3 штуки на каждого ребенка и 6—8 запасных (можно поручить это родителям). Игру «Секрет», в которой каждый ребенок «по секрету» от остальных по собственному выбору дарит предложен​ные ему картинки 3 детям группы, желательно организовать в пер​вой половине дня вместо занятий. Ее проводят двое взрослых, непосредственно не работающих в группе (воспитатель другой группы, методист детского сада или заведующая). В раздевалке, где размещены шкафчики для одежды детей, ставят подальше друг от друга два детских столика с двумя стульчиками у каждого (один стул для ребенка, другой—для взрослого). Перед началом эксперимента ребенку дают инструкцию: «Сегодня все дети вашей группы будут играть в интересную игру, которая называется «Се​крет», — по секрету, чтобы никто не знал, все будут дарить Друг другу красивые картинки». Чтобы ребенок легче принял задачу — подарить другим то, что нравится самому, воспитанника заверяют: «Ты будешь дарить ребятам, а они, наверное, подарят тебе». Далее взрослый дает ребенку 3 картинки и говорит; «Ты можешь их по​дарить тем детям, которым захочешь, только каждому по одной. Если хочешь, можно подарить картинки и тем ребятам, которые сейчас болеют» (последняя фраза произносится скороговоркой, чтобы дети не воспринимали этот совет как обязательный). Если ре​бенок долго не может решить, кому сделать подарки, взрослый разъясняет: «Можешь подарить тем детям, которые тебе больше всех нравятся, с которыми ты любишь играть». После того как ре​бенок сделал свой выбор — назвал имена детей, которым он хочет преподнести подарки, взрослый спрашивает: «Почему ты в первую очередь решил подарить картинку...» (называется имя сверстника, которое ребенок произнес первым). Далее ребенка спрашивают: «Если бы у тебя было много-много картинок и только трем детям из группы не хватило, кому бы тогда ты не стал давать картинку и почему?» Все ответы записываются в отдельную тетрадь, а на обо​ротной стороне картинки — имя сверстника, которому она подарена.

По окончании беседы ребенок идет на прогулку с другой груп​пой (по предварительной договоренности с ее воспитателем), чтобы не встречаться с детьми, которые еще не прошли через эксперимент. Когда большая часть детей была обследована, воспитатель отводит их на участок своей группы. Дети, еще не пришедшие эксперимент, остаются с няней.

При подведении итогов обследования, когда экспериментатор разложит все картинки, подаренные сверстниками тому или другому ребенку, в отдельные стопки, может оказаться, что в группе не​сколько детей получили большое число подарков (до 9 — 12), а не​которые — совсем ничего не получили. Поэтому очень важно, чтобы воспитатель, раздавая подарки детям, не забыл, используя запас​ные картинки или позаимствовав их у особо популярных дошколь​ников, дать по 1—2 картинке детям малоавторитетным, чтобы не наносить нм эмоциональную травму от сознания того, что о них никто из сверстников не вспомнил, когда делал подарки.

Экспериментальная игра «Секрет» дает богатые характеристики детским отношениям в группе. Так, по количеству полученных каж​дым ребенком картинок можно судить о его положении в группе сверстников. В первую очередь надо обратить особое внимание на детей, не получивших подарков, а также на тех, которые получили отрицательные выборы, т. е. кого назвали в числе детей, которым не досталось бы картинок. Анализ содержания отрицательных обос​новании («Он всегда дерется», «Толкается», «Жадная») помогает педагогу понять, какие качества ребенка не нравятся сверстникам, и более эффективно осуществлять индивидуальный подход по от​ношению к отвергаемым детям.

Анализ содержания тех ответов, которые объясняют, почему дети в первую очередь подарили картинку тому или другому ре​бенку, помогает выявить особенности воспитанников, которым чаще всего дарят картинки. Среди них, как правило, оказываются вожаки группы. Воздействуя на них соответствующим образом, педагог может осуществлять положительное воспитательное влияние на всю группу.

Экспериментальную игру «Секрет» можно заменить индивиду​альной беседой с каждым ребенком, используя опросный лист 3. Как и при проведении экспериментальной игры «Секрет», желатель​но, чтобы беседу вел малознакомый ребенку взрослый (можно при​влечь в помощь и школьников не моложе 13—14 лет).
Анкета 1. Вопросы к родителям

I. Общие сведения о ребенке и семье

1. Фамилия, имя, дата рождения ребенка.

2. Состав семьи. Профессия родителей. Образование отца и матери. Материальное положение. Бытовые условия.

3. Какой ребенок по счету в семье?

4. Какие болезни перенес ребенок?

5. С какого времени ребенок посещает дошкольные учреждения (ясли, сад)? 

6. Как долго находится в данной группе д/сада?

II. Особенности воспитания ребенка в семье, его склонности, инте​ресы

1. Какие игры, игрушки и материалы для занятий есть у ре​бенка? Где и как они хранятся (есть ли специальный уголок и т. д.)?

2. С кем чаще остается ребенок дома (кто с ним гуляет, игра​ет, приносит игрушки, книги и пр.)? Кто с ним занимается?

3. Единодушны ли все взрослые члены семьи в подходе к ре​бенку в том, что ему разрешают или запрещают?

4. Какие меры воздействия на ребенка применяются в семье (поощрение, внушение, выговоры и т. п.)?

5. Кого в семье ребенок больше слушается? С кем чаще капризничает? Кому чаще жалуется на обидчиков? С кем чаще делится своими впечатлениями?

6. Какие навыки самообслуживания есть у ребенка (самостоя​тельность в уборке игрушек, постели и т. д.)?

7. Помогает ли ребенок по дому (участвует в домашней убор​ке, накрывает на стол, ухаживает за животными, поливает расте​ния, помогает в уходе за малышами)?

8. Назовите любимые игры и игрушки ребенка; любимые сказ​ки и книжки; что больше всего любит делать (виды деятельности).

9. Какие из перечисленных видов деятельности выполняет ре​бенок успешнее других (рисование, лепка, пение, танцы, сооружения из кубиков, придумывание игр, рассказывание сказок, историй)?

10. Назовите лучших друзей вашего ребенка (во дворе, дет​ском саду). Как давно он с ними дружит? Что рассказывает о них?

11. Как в семье готовят ребенка к школе. (Вопрос адресован только родителям детей старшей и подготовительной групп.)

12. Какие качества и способности вашего ребенка вы особен​но цените и от каких дурных привычек хотели бы его отучить?

Анкета 2. Вопросы к родителям и воспитателям

Фамилия, имя, дата рождения ребенка. Сведения о личностных особенностях ребенка и его взаимоотношениях с окружающими (подчеркните один из наиболее соответствующих, с вашей точки зрения, ответов. Если не уверены в правильности ни одного из них, не подчеркивайте ничего).

1. Общительный со взрослыми; не очень; замкнутый (необщи​тельный).

2. Общительный с детьми (в большинстве случаев предпочита​ет играть с детьми, а не один); не очень общительный (в одинако​вой степени любит играть с детьми и один); замкнутый, необщи​тельный (любит играть один). Если ребенок общительный, предпочитает ли он играть с деть​ми старше себя; ровесниками; детьми младше себя (вопрос адре​сован только родителям)?

3. Умеет организовать детей в игре и других детских заняти​ях, выполняет только ведущие роли; одинаково успешно выпол​няет в игре ведущие и второстепенные роли; в игре чаще подчи​няется другим детям и выполняет второстепенные роли.

4. Умеет дружно, без конфликтов играть с другими детьми; конфликты возникают, но редко; часто конфликтует.

5. Охотно делится игрушками, сладостями с другими; не очень охотно; неохотно.

6. Сочувствует другому, когда тот чем-нибудь огорчен, пытает​ся помочь ему, утешить, пожалеть; только иногда выражает сочув​ствие другому; внешне не выражает своего сочувствия.

7. Часто обижает других детей, дерется; иногда бывает агрес​сивен; редко дерется с детьми и обижает их; спокоен, совсем не дерется.

8. Часто жалуется взрослым, когда ссорится с товарищами; редко жалуется; совсем не жалуется.

9. Обидчивый; не очень; совсем не обидчивый.

10. Всегда бывает справедливым во взаимоотношениях со сверстниками, разбирает конфликты других, мирит товарищей; не всегда бывает справедливым; чаще бывает несправедливым.

11. Всегда говорит правду, никого не обманывает; иногда го​ворит неправду; часто обманывает.

12. Всегда старается быть вежливым; иногда бывает вежливым, иногда нет; часто бывает грубым, забывает говорить «волшебные слова».

13. Почти всегда послушен; в равной мере бывает послушным и непослушным; чаще бывает непослушным, упрямым.

14. Любит все делать самостоятельно, даже если и не умеет; не очень стремится к самостоятельности; предпочитает, чтобы за него все делали другие.

15. Старается доводить начатое дело до конца; недостаточно настойчив; как правило, не доводит начатого дела до конца.

16. Всегда охотно и старательно выполняет все трудовые по​ручения взрослых; проявления трудолюбия неустойчивы; не любит трудиться—чаще всего плохо выполняет поручения взрослых.

17. Уверенный, решительный; не очень уверенный; неуверенный.

18. Умеет придумывать интересные игры, игровые навыки и умения развиты хорошо; игровые навыки и умения развиты средне; умения и навыки игры развиты плохо.

19. Выделяется среди сверстников сообразительностью, быстро усваивает новые знания и умения; в отношении сообразительности и быстроты усвоения знаний и умений не отличается от большинства сверстников; менее сообразителен, чем другие дети его возраста, несколько отстает от них в усвоении новых знаний и умений.

20. Хорошо рисует и лепит; средние успехи в рисовании и леп​ке; изобразительные навыки недостаточно развиты.

21. Хорошо танцует и поет; музыкальные способности средние; музыкальные способности слабо выражены.

22. Хорошо рассказывает сказки, разные истории; не очень лю​бит и умеет рассказывать; рассказывает плохо, речь развита недо​статочно.

23. Хорошо строит из кубиков; навыки конструктивной деятель​ности развиты средне; не умеет и не любит заниматься конструк​тивной деятельностью.

24. Ловкий, любит подвижные игры и физкультурные занятия; успехи на физкультурных занятиях и физическая подготовка сред​ние; не любит подвижные игры и физкультурные занятия, отстает в физическом развитии.

25. Хорошо ест, быстро, с аппетитом; иногда хорошо, иногда плохо; ест плохо, без аппетита.

26. Быстро засыпает; не очень быстро; долго лежит в постели без сна.

27. Умеет сам одеваться и раздеваться и аккуратно кладет на место свои вещи; иногда просит, чтобы ему помогали одеваться и раздеваться, и часто забывает складывать вещи на место; не хочет сам одеваться и раздеваться, вещи бросает где придется.

28. Преобладает веселое, жизнерадостное настроение (радуется, смеется, смешит других, почти не плачет); в равной мере бывает веселым и недовольным (часто смеется, радуется и часто плачет); чаще бывает недоволен окружающим (плаксив, плачет из-за малей​шего пустяка).

29. Обладает хорошим здоровьем, крепкий, рослый; здоровье среднее; слабый, болезненный.

30. Приятный, красивый, симпатичный; просто приятный, сим​патичный; с малоприятной внешностью (последний вопрос адресо​ван только воспитателям).

Анкета 3. Вопросы к воспитателям

I. Особенности детей возрастной группы детского сада

Назовите среди детей группы:

1. Самых общительных со взрослыми; самых необщительных.

2. Самых общительных с детьми; самых необщительных, зам​кнутых.

3. Вожаков, организаторов в группе, в игре, выполняющих главным образом ведущие роли; детей, организаторских способно​стей, умений не проявляющих, в игре больше подчиняющихся и выполняющих второстепенные роли.

4. Умеющих строить взаимоотношения со сверстниками в игре (действовать согласованно, принимать требования товарищей, усту​пать игрушку, привлекательную роль в игре); не умеющих дей​ствовать согласованно.

5. Самых добрых (делятся гостинцами, игрушками с другими детьми, угощают воспитателя); неохотно делящихся гостинцами, игрушками.

6. Самых отзывчивых (стараются помочь другому ребенку, пы​таются утешить его, пожалеть, когда он чем-либо огорчен); самых равнодушных к огорчению и неудаче другого.

7. Самых доброжелательных, спокойных; недружелюбных, ча​сто ссорящихся, дерущихся.

8. Детей, которые чаще остальных жалуются воспитателю на других; никогда не жалуются и стараются сами разрешить споры и конфликты.

9. Тех, которые реже остальных обижаются и очень отходчи​вы; самых обидчивых и долго помнящих обиду.

10. Самых справедливых, которые выступают в роли арбитров при решении конфликтов, возникающих в группе; не отличающихся, справедливостью.

11. Самых честных, правдолюбивых; детей, которые часто говорят неправду, не всегда поступают честно.

12. Самых вежливых; невежливых, редко употребляющих «волшебные слова».

13. Самых послушных, покладистых; самых непослушных, упрямых.

14. Самых самостоятельных, самых несамостоятельных.

15. Самых настойчивых; детей, не умеющих довести ни одного дела до конца.

16. Самых трудолюбивых, которые охотно и старательно вы​полняют все поручения взрослых, хорошо дежурят в группе; ленивых, которые не любят трудиться.

17. Уверенных в себе; неуверенных.

18. Лучше остальных умеющих придумать интересную игру и обладающих необходимыми игровыми навыками и умениями; плохо умеющих играть (слабо развито воображение, не обладают необ​ходимыми игровыми навыками и умениями).

19. Наиболее интеллектуально развитых: наименее развитых в интеллектуальном отношении.

20. Тех, которые лучше всех рисуют и лепят; хуже всех рисуют и лепят.

21. Обладающих хорошими музыкальными способностями (хорошо танцуют, поют); не очень успешно справляющихся с задани​ями на музыкальных занятиях.

22. Тех, которые лучше всех рассказывают сказки и истории; плохо рассказывают.

23. Имеющих особую склонность к конструктивной деятель​ности и успешнее других с ней справляющихся; не умеющих и не ​любящих пользоваться строительными материалами и конструк​торами.

24. Самых ловких, которые лучше всех занимаются на физкуль​турных занятиях; самых неуклюжих, которые плохо занимаются физкультурой.

25. Тех, кто лучше ест быстро, с аппетитом; кто хуже всех ест, дольше всех сидит за столом.

26. Тех, кто быстрее всех засыпает; кто не засыпает дольше всех.

27. Тех, у кого лучше всех развиты навыки самообслуживания; у кого навыки самообслуживания развиты плохо.

28. Самых веселых, жизнерадостных; угрюмых, плаксивых.

29. Самых здоровых, рослых, хилых, болезненных.

30. Наиболее приятных, красивых, симпатичных; с малоприят​ной внешностью. 

II. Избирательные отношения в группе

1. Назовите детей, которые пользуются наибольшей популяр​ностью (многие хотят с ними водиться и играть); пользуются наи​меньшей популярностью.

2. Назовите устойчивые дружеские объединения детей.

Вопросы к ребенку.

Фамилия, имя, возраст ребенка.

Опросный лист 1.

Общие сведения о воспитании ребенка в семье; его склонности, интересы

1. С кем ты живешь?

2. Есть ли у тебя брат, сестра? Они старше или младше тебя?

3. Есть ли у тебя дедушка, бабушка? Где они живут?

4. Какие игрушки у тебя дома, где они лежат?

5. С кем ты ходишь гулять, с кем играешь?

6. Кто тебе покупает книги, игрушки, гостинцы?

7. Как ты себя ведешь дома — хорошо или плохо? Когда ты плохо себя ведешь, что тогда делаешь?

8. Что тебе не разрешает дома делать папа? Если ты плохо делаешь, что скажет папа, за что и как он тебя наказывает? А ма​ма? А другие домашние?

9. Кого ты дома больше всех слушаешь, а с кем чаще каприз​ничаешь? Кому больше всех жалуешься, если тебя обидят?

Опросный лист 2.

Оценка ребенком сверстников и самооценка

I. Качества, имеющие значение в общении со сверстниками и вос​питателем

1. Какие ребята из вашей группы больше всех любят быть ря​дом с воспитательницей, рассказывать ей что-нибудь, спрашивать ее? А какие дети мало разговаривают со взрослыми в датском саду, чаще молчат? А ты сам (а) много рассказываешь воспитателям о себе или мало?

2. Какие ребята из вашей группы не любят играть и занимать​ся чем-нибудь одни, а всегда играют вместе с другими детьми? А какие дети из вашей группы чаще, чем другие, бывают одни, иг​рают и чем-нибудь занимаются в одиночку? А ты сам (а) больше любишь играть с ребятами или один (одна)?

3. Кто из детей группы чаще бывает главным во всяких ва​ших делах и играх, распределяет, кто кем будет, говорит, как надо играть и что делать? Кто, никогда не бывает главным? А ты сам (а) больше бываешь главным или неглавным?

4. Какие дети из вашей группы лучше всех умеют дружно иг​рать (уступают игрушку, в новые, хорошие игрушки играют вместе с другими или по очереди, умеют по-хорошему договориться, со​глашаются быть в игре главными и неглавными, всех принимают в игру)? Кто не умеет дружно играть (хотят быть в игре только главными, все хорошие игрушки забирают себе, не слушают других ребят, кого захотят, только того и принимают в игру)? А ты сам (а) дружно играешь со всеми ребятами или не очень?

5. Какие ребята у вас в группе самые добрые (делятся иг​рушками, гостинцами, дают поиграть в игрушки, которые приносят из дома)? А есть у вас дети, которые не любят делиться гостин​цами, не дают своими игрушками поиграть? А ты сам (а) всегда бываешь добрым и делишься гостинцами и игрушками, или не де​лишься, или делишься только иногда?

6. А кто лучше всех может пожалеть другого, утешить, старается помочь, если у другого ребенка что-нибудь не получается? Кто не любит помогать товарищам, не умеет утешить, пожалеть, если  кто-нибудь упал и ему больно, если кого-нибудь обидели?

7. Какие ребята из вашей группы не ссорятся, не дразнятся, очень редко дерутся или совсем не дерутся? Какие дети больше р всех дерутся, ссорятся? А ты сам (а) часто дерешься и ссоришься | или редко?

8. Кто у вас никогда не жалуется воспитательнице на других детей? Кто особенно любит жаловаться? Ты обязательно жалуешь​ся воспитательнице, если тебя кто-нибудь обидит, или только иног​да, или совсем не жалуешься?

9. Кто из детей самый обидчивый, чуть что—обидится, наду​ется и ни с кем не хочет играть, разговаривать? А кто совсем не обидчивый, поссорится и тут же помирится? А ты сам (а) часто обижаешься, долго помнишь обиду или нет?

10. Кто у вас самый справедливый, умеет помирить, уговорить ребят и сам все делает справедливо? Кто самый несправедливый? А ты сам всегда бываешь справедливым или только иногда?

11. Кто у вас самый честный, всегда говорит правду, никого не обманывает? А есть дети, которые не всегда говорят правду и иногда поступают нечестно? А ты сам (а) всегда говоришь правду и делаешь все честно? Никогда с тобой не случалось, чтобы ты сказал неправду, кого-нибудь обманул?

12. Кто из ребят у вас самый вежливый, говорит «волшебные слова», никогда не вырывает игрушки, а вежливо попросит, гово​рит «спасибо», здоровается, прощается? А кто не умеет вежливо говорить, забывает поздороваться, попрощаться, сказать «спасибо»? А ты сам (а) чаще бываешь вежливым или невежливым, забываешь говорить «волшебные слова» или не забываешь?

II. Качества, связанные с волевой сферой

13. Кто из ребят вашей группы самый послушный? А кто самый непослушный, часто упрямится? Ему воспитательница говорит: «Надо идти на прогулку», — а он отвечает: «Не хочу»; или все ре​бята сели уже обедать, а он не садится за стол и заявляет: «Не буду есть суп». А ты сам (а) послушный или не очень?

14. Кто из детей у вас самый самостоятельный, старается все делать сам, даже если и не очень хорошо умеет? А кто совсем не​самостоятельный—любит, чтобы за него все делали другие? А ты сам (а) стараешься все делать или любишь, чтобы тебе помогали?

15. Кто у вас лучше всех умеет доводить начатое дело до кон​ца (начал рисовать — пока не закончит рисунок, не бросит, начал строить дом из кубиков — и если у него даже сначала получается не совсем хорошо, все равно добьется своего и построит)? А кто у вас не может довести начатое дело до конца (если что-то не по​лучается, бросает это дело и принимается за другое: не кончил рисовать — начинает смотреть книжку, не доиграл в одну игру — стал играть в другую)? А ты сам (а) умеешь доводить начатое дело до конца, если даже трудно или не умеешь?

16. Кто из ваших ребят хороший помощник, хорошо дежурит, любит трудиться? Кто из ребят ленивый, не любит трудиться, пло​хо дежурит в группе? А ты сам (а) любишь трудиться, дежурить, всегда стараешься, если мама, воспитательница или няня просит тебя сделать что-нибудь, или только иногда, или совсем не любишь трудиться?

III. Качества, обеспечивающие успешность в совместной детской деятельности

17. Кто у вас лучше всех умеет придумывать интересные игры, с кем интереснее всего играть? Кто не умеет придумывать игры, с кем скучно играть? А ты сам (а) хорошо умеешь играть или не очень?

18. Кто у вас много знает, хорошо отвечает на занятиях? Кто плохо отвечает на занятиях, мало знает? А ты сам (а) знаешь, как надо отвечать правильно на занятиях, много или мало знаешь?

19. Кто из наших ребят хорошо рисует, лепит? Хорошо ли ты сам (а) умеешь рисовать?

20. Кто в вашей группе хорошо танцует, поет? Кто плохо тан​цует, поет? А ты сам (а) хорошо танцуешь и поешь, или не очень, или еще совсем не научился (ась) танцевать и петь?

21. Кто из твоих друзей хорошо рассказывает сказки, разные истории? А кто плохо рассказывает? А ты сам (а) умеешь расска​зывать сказки, разные истории пли еще не научился (ась)?

22. Кто в группе лучше всех умеет строить из кубиков разные постройки, дома, гаражи, мосты? Кто не умеет строить из кубиков? А ты сам (а) умеешь строить из кубиков или не умеешь?

23. Кто у вас самый ловкий, лучше всех занимается физкуль​турой? Кто плохо занимается физкультурой? А ты сам (а) любишь заниматься физкультурой, хорошо у тебя получается или не очень?

IV. Качества, обеспечивающие успешность выполнения режимных моментов

24. Кто из детей лучше всех ест, быстро, с аппетитом? Кто ху​же всех ест, дольше всех сидит за столом? А ты сам (а) хорошо ешь или плохо?

25. Кто у вас быстрее всех засыпает после обеда? А кто дольше всех засыпает? А ты сам (а) быстро засыпаешь или не умеешь бы​стро засыпать?

26. Кто лучше всех умеет одеваться и раздеваться и аккуратно складывать на место свои вещи? Кто не умеет сам одеваться и раздеваться, аккуратно складывать вещи, и воспитательница часто ему делает замечания из-за этого? А ты сам (а) умеешь быстро оде​ваться и раздеваться и аккуратно складывать свои вещи?

V. Внешние качества, связанные с особенностями психофизической организации

27. Кто у вас в группе самый веселый, любит посмеяться и по​смешить других, почти никогда не плачет? Кто редко бывает весе​лым, часто плачет? А ты сам (а) любишь посмеяться и посмешить других или не очень, часто или редко плачешь?

28. Кто у вас из детей самый сильный, здоровый? А кто самый маленький, слабый, много болеет? А ты сам (а) сильный, или не очень сильный, или слабый?

29. Кто у вас самый красивый, симпатичный? А кто не очень красивый и симпатичный? Почему ты считаешь, что он не симпа​тичный? А ты красивый, симпатичный, как ты думаешь?

Опросный лист 3.

Вопросы, выявляющие избирательные отношения ребенка

1. Кого из детей больше всех любят в группе? С кем больше всех хотят водиться и играть? С кем не хотят водиться? Почему?

2. Какие ребята из вашей группы все время вместе играют, дружат? Кто у них бывает главным, командует? Или никто особен​но не командует? А есть такие ребята, которые друг с другом не дружат и часто ссорятся? С кем ты сам (а) чаще всех играешь, с кем чаще ссоришься?

3. Кто тебе нравится больше всех ребят? Почему? А кого из детей тебе не жалко было бы перевести в другую группу? Почему?

4. С кем из ребят ты хотел (а) бы играть в первую очередь (можно назвать и тех, которые с тобой сейчас не играют)? Поче​му? С кем из ребят ты не хотел (а) бы играть совсем? Почему?

5. С кем ты хотел (а) бы вместе дежурить?

6. Идти в одной паре на прогулке?

7. Сидеть за одним столом?

8. Если бы тебе справляли день рождения, кого из ребят груп​пы ты пригласил (а) бы к себе в гости?

Контрольные вопросы

1. Раскройте психологическую направленность каждой из представленных выше методик.

2. Для  детей какого возраста предназначен данный вариант социометрической пробы?

3. Для решения каких задач целесообразно использовать опросники, заполняемые воспитателями детских садов.

4. Приведите примеры конкретных проблем, при исследовании которых следует использовать варианты беседы с ребенком.

5. Какие методики пригодны для верификации сведений, полученных в ходе беседы с дошкольниками?

Т.И.Юферева

«ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ КАРТА» КАК МЕТОД ИЗУЧЕНИЯ МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ

Любая работа школьного психолога, и прежде всего коррекционно-развивающая, может быть эффективной только при соблюдении одного существенного условия: установление партнерских отношений с педагогом. Конеч​но, против самого этого тезиса никто не возражает. Однако проблема часто состоит в другом - как именно установить эти партнерские отношения. Нам представляется, что одним из приемов вовлечения учителя в совместную твор​ческую работу с практическим психологом может быть составление педагогом характеристик на своих воспитанни​ков и анализ их вместе с психологом.

Педагогические характеристики, составляемые учите​лями, могут стать одним из наиболее ценных источников информации как об отдельных учащихся, так и о классе в целом, источником тех сведений, которые необходимы школьному психологу в его практической работе. При этом почти не обращается внимания еще на один аспект важности этой информации: анализ педагогических харак​теристик может позволить практическому психологу сделать определенные выводы относительно самого преподавателя - автора этих характеристик, его (учителя) наблюдательности, объективности, профессионализма, от​ношения к детям и др. Все эти качества значимы не только потому, что учитель в начальной школе оказывает практически решающее влияние на облик класса, на его «психологический портрет», на самочувствие детей и от​ношение их к школе и учению, но и при организации партнерской работы психолога и педагога, особенно в слу​чаях коррекционной или развивающей работы с проблем​ными детьми.

Педагогические характеристики могут быть различ​ными по форме: свободными, т.е. не связанными с обя​зательным заполнением одинаковых для всех позиций, или же достаточно формализованными, составленными по одной схеме, ответы на все пункты которой давали бы наиболее полное представление о существенных особен​ностях школьника.

Ценность той и другой формы характеристик практически одинакова, поэтому предпочтение выбора определенной формы заполнения учителем сведений об учащихся будет зависеть от той задачи, которая решается психологом. Если на первый план выходит необходимость изучения особенностей личности учителя, то более информативными для психолога будут характеристики, написан​ные педагогом без заранее заданной схемы, а анализ их - по типу контент-анализа текстов «свободных описаний».

Если же психологу нужно получить информацию об учащихся в ситуациях, практически не доступных ему (он не может постоянно сидеть на всех уроках, переменах, встречаться со всеми родителями и т.п.), то тогда нужна формализованная и четко структурированная схема, со​стоящая из обязательных для ответов вопросов.

В данной работе представим именно этот, второй вариант, составленный и апробированный нами на основе анализа существующих педагогических характеристик. Многочисленные варианты схем-характеристик, имеющихся в педагогической и психологической литературе, имеют, как нам кажется, ряд существенных недостатков. Прежде всего, в большинстве из них центральное место занимают такие вопросы, как особенности умственного развития детей, их памяти, внимания, мышления; личностные осо​бенности, к тому же сформулированные в специальных психологических терминах и т.п. Мы считаем, что адекват​ные и объективные ответы на них могут быть даны исключительно психологом, а не педагогом, да и то только после специального изучения школьников соответствую​щими методами.

Кроме того, во многих схемах-характеристиках присут​ствует явно выраженный оценочный акцент, вплоть до того, что педагогу предлагается в баллах определить уровень нравственного развития учащихся. Естественно, для нас это было неприемлемым.

Проанализировав различные варианты схем составле​ния характеристик, мы за основу выбрали вариант, разра​ботанный Л.С. Славиной (1976), внеся в него свои дополне​ния. Ниже мы предлагаем вниманию читателей эту схему, которая включает в себя два раздела: А - «Общие сведения об учащихся», Б - «Педагогическая карта школьника».

А. ОБЩИЕ СВЕДЕНИЯ ОБ УЧАЩИХСЯ

1. Фамилия, имя______________________

2. Родился в ____ году, __ числа, _____ месяца

3. До поступления в 1 класс воспитывался

4. Социально-бытовые условия жизни ребенка:

а) реальный состав семьи (отец, мать, дедушка, бабушка, братья, сестры, другие родственники)

б) жилищные условия семьи (отдельная квартира, ком​ната в общей квартире, общежитие, собственный дом и т.п.)

в) профессия родителей

г) результаты обследования домашних условий труда и отдыха ученика (есть ли своя комната, место для игр, определенное и постоянное место занятий и пр.) 

5. Особенности физического развития и состояния здо​ровья:

а) общая характеристика физического развития (соот​ветствует или не соответствует возрастной норме, выше или ниже нормы)

6) отклонения в физическом развитии (отклонений нет; состоит на учете в диспансере; дефекты речи, слуха, зрения и др.)

в) занятия физической культурой (основная группа, дополнительная, специальные занятия по рекоменда​ции врачей; занятия в спортивной секции).

Б. ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ КАРТА ШКОЛЬНИКА

I. Учебная деятельность школьника
1. Проявляет ли интерес к учебным предметам (ко всем предметам в одинаковой степени; выделяет отдельные предметы; не проявляет явно выраженного интереса ни к одному)?

2. Каковы особенности выполнения учебной деятельности (активность на уроках, организованность, старатель​ность, в какой мере владеет основными навыками учебной деятельности)?

3. Развитие речи (запас слов; умение пересказывать учеб​ные и неучебные тексты; лучше владеет устной или письменной речью; меняется ли качество речи в зависи​мости от ситуаций - урок, перемена, свободное общение с учителем и обязательное)

4. По каким учебным предметам есть наиболее существен​ные пробелы знаний? Каковы их причины?

5. Испытывает ли трудности в учении (по отзыву самого ученика)? В чем, по мнению школьника, эти трудности проявляются и как он их объясняет?

6. Как относится к получаемым отметкам, к одобрению или замечаниям учителей (чаще соглашается с оценкой или не соглашается; насколько активно ищет одобрения взрослого; что для него более действенно: одобрение или порицание)?

7. Какова типичная реакция на неудачи (в чем или в ком видит чаще всего причину их; что делает для исправ​ления; насколько сильно переживает неудачи, по сравне​нию с успехом, или равнодушен)?

8. Особенности поведения в школе (поведение на уроке, переменах, ГПД, внеурочных мероприятиях; отличается ли его поведение в разных ситуациях школьной жизни)?

9. Выполнение школьного режима (опаздывает ли на уро​ки, есть ли пропуски занятий без уважительных причин; другие нарушения правил поведения в школе, если они есть).

II. Неучебная, так называемая «общественная» деятельность
1. Какие неучебные обязанности в классе или школе имеет (постоянные, разовые; не имеет)?

2. Какие «общественные» поручения хотел бы иметь? Возможно или не возможно удовлетворить его поже​лания?

3. Какое участие принимает в классных и школьных мероприятиях (инициатор, организатор, активный участ​ник, пассивный исполнитель, критик, уклоняющийся)? В каких мероприятиях наиболее ярко проявляются эти особенности?

III. Взаимоотношения с одноклассниками
1. Положение в классе (пользуется авторитетом или нет; пользуется симпатией большинства одноклассников, вызывает у них антипатию; одноклассники - эмоцио​нально нейтральны по отношению к нему; получает больше внимания со стороны мальчиков или девочек)?

2. Отношение самого ученика к сверстникам (хочет дру​жить со своими одноклассниками, со сверстниками вне класса, вне школы; равнодушен к ним; имеет друзей преимущественно своего возраста, старше или младше себя; друзья только своего пола или нет)?

3. Стиль отношения со сверстниками (спокойно-доброже​лательный, агрессивный, заискивающий, неустойчивый, неопределенный; стиль отношений существенно меняет​ся в разных ситуациях - каких?)

IV. Взаимоотношения в семье
1. Участие родителей в учебной деятельности своего ребенка (желание и возможность помощи; проявление интереса к учебным успехам; отношение к неудачам, его формы и степень выраженности и т.п.)

2. Участие родителей во внешкольном образовании ре​бенка

3. Испытывает ли ученик какие-либо проблемы во взаимо​отношениях с родителями, другими родственниками (по мнению самого ученика; по наблюдениям учителя)?

4. Как сами родители воспринимают своего ребенка, как оценивают его достижения и неудачи?

V. Особенности личностного развития
1. Интересы:

а) перечислите все, чем интересуется ученик (техника, рисование, спорт, музыка, бизнес, компьютерные игры и др.)

б) что именно и сколько читает?

в) как и где обычно проводит свободное время?

г) какие кружки, секции посещает, регулярность их посещения?

2. Склонность к определенному виду деятельности, профессии

3. Чувство самоуважения (в какой мере оно развито; отвечает или не отвечает реальным возможностям и достижениям; способы и формы самоутверждения)

4. Наиболее ярко выраженные черты характера.

VI. Заключение
1. Наиболее значительные изменения в успеваемости, по​ведении, отношениях со взрослыми и сверстниками в текущем году, по сравнению с предыдущим

2. Основные направления работы с данным учеником.

Составление любых характеристик у большинства лю​дей вызывает определенные трудности: что является суще​ственным для «объекта» такой характеристики, а что - нет, за какими особенностями, формами проявления в поведе​нии надо наблюдать в первую очередь, чтобы получить действительно значимые сведения, а главное, как соединить в себе эти достаточно разнородные сведения, какие выводы из них сделать. Поэтому почти все позиции предла​гаемой нами схемы-характеристики содержат в скобках разъяснения, уточнения, давая возможность учителю наи​более полно ответить на тот или иной вопрос. Так, например, отвечая на вопрос «какое участие ученик прини​мает в различных мероприятиях» (позиция. П-3), педагог имеет возможность вспомнить, что это «участие» бывает различным не только по степени включенности в общест​венную деятельность, но и по формам этой включенности. Или, другой пример, проявление интереса к учебным предметам (позиция 1-1) - достаточно дифференцирован​ное явление, а не только соответствие одному параметру: наличие такого интереса или его отсутствие.

Основная идея, которую мы пытались воплотить в раз​рабатываемой схеме составления характеристик, это сначала факт, а потом интерпретация этого факта, причем интерпретация, по возможности, должна быть содержательной, а не оценочной. Кроме того, мы пытались в очередной раз обратить внимание учителей на то, что оценка какого-то факта со стороны учащихся, пережи​вание ими различных ситуаций школьной жизни может не совпадать с аналогичными оценками взрослых. И дело не в том, насколько эти детские оценки, переживания объек​тивны, адекватны, соответствуют их реальным достижени​ям, а в том, что они есть, их надо знать и учитывать в своей педагогической деятельности.

Хотелось бы обратить внимание читателя на послед​нюю, заключительную часть схемы-характеристики. Со​ставление «Заключения» - очень сложное дело и требует от учителей специального умения анализировать разнооб​разные сведения, способности выделять наиболее суще​ственное, важное для работы с конкретным учеником, выявлять положительные особенности, которые есть в каждом, даже в самом «трудном» и «равнодушном к учебе», и на которые можно ориентироваться, опираться в работе, и отрицательные, затрудняющие полноценное развитие личности даже вполне благополучных школьников. Боль​шую трудность может представлять для педагогов форму​лирование основных положений «Заключения», стиль его. Психолог может помочь учителю, проведя вместе с ним совместный анализ нескольких заключений. Он, в частности, может организовать обсуждение той или иной характеристики ученика. При этом желательно в качестве кандидатуры для обсуждения выбрать такого младшего школьника, который обычно не вызывает особых претензий к себе ни с точки зрения его успеваемости; ни в от​ношении поведения и прилежания, то есть представителя так называемых «средних» учащихся. Именно на таком примере психолог с наибольшим эффектом может проде​монстрировать, что уникальность и неповторимость явля​ется принадлежностью каждого, а не только отличника или двоечника.

Никакие экспериментальные методики не заменят соб​ственных наблюдений педагога, особенно если он хочет и может видеть своих воспитанников такими, каковы они есть на самом деле, умеет анализировать свои наблюдения и делать обоснованные выводы из них.
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Контрольные вопросы

1. Охарактеризуйте все аспекты комплексной психологической направленности методики "педагогическая карта". 

2. Для исследования каких областей взаимоотношений может использоваться  "педагогическая карта"?

3. Каковы условия получения достоверных результатов по этой методике?

4. В каких случаях целесообразно включать в психологическое обследования ребенка данную методику?

И.М.Никольская, Р.М.Грановская

[ЗАЩИТНОЕ ПОВЕДЕНИЕ У ДЕТЕЙ И ОПРОСНИК КОПИНГ-СТРАТЕГИЙ ДЛЯ ДЕТЕЙ ШКОЛЬНОО ВОЗРАСТА]

ДЕТИ В ТРУДНЫХ И НЕПРИЯТНЫХ ЖИЗНЕННЫХ СИТУАЦИЯХ

[…] Вырастая, люди, как правило, забывают большинство своих детских неприятных переживаний. Поэтому взрос​лые не всегда могут понять, что нарушает душевное рав​новесие ребенка. По сравнению с проблемами самих взрослых: нехваткой денег, потерей работы, разводами и болезнями,— детские горе и радости порой кажутся им не заслуживающими серьезного внимания. Дети тоже не всегда склонны делиться переживаниями со своими ро​дителями. На наш вопрос: «Могут ли родители понять детские неприятности?» — один мальчик ответил так: «Конечно, не могут. Им же надо спать!» И этим он сразу со своей позиции осветил интересующую нас проблему.

Для того чтобы причины нарушения душевного рав​новесия у детей стали не только понятны заинтересован​ным взрослым, но и приобрели для них конкретное со​держание, мы попросили детей припомнить те сложные и травмировавшие их жизненные ситуации, которые ко​гда-либо вызывали у них состояние напряжения и беспо​койства, т. е. послужили источниками отрицательных пе​реживаний. Приняв во внимание, что мышление у ре​бенка более конкретно, чем у взрослого, мы попросили сначала такие ситуации нарисовать. Затем перед детьми поставили задачу дать названия этим рисункам и составить по ним рассказы. Анализ рисунков на тему "Неприятные ситуации" позволил выделить наиболее характерные из них (табл. 1).

Таблица 1

Причины нарушения душевного равновесия у детей

	Причины
	Количество рисунков

	Потеря, болезнь, смерть животного 

Плохие школьные отметки

Травмы и опасные для жизни ситуации 

Материальные утраты и нарушение покоя взрослых

Напряженные отношения с родителями 

и другими членами семьи

Болезни и смерть близких людей 

Разные страхи

Проблемы с учебой

Отношения со сверстниками

Прочие напряженные ситуации
	45 (18,9%)

37 (15,6%) 

32 (13,5%) 

29 (12,2%) 

20 (8,4%)

17 (7,1%)

13 (5,5%)

11 (4,6%)

  9 (3,8%) 

18 (7.6%)


Мы понимаем, что, используя по сути метод прямого опроса, выявили только те неприятные события, о кото​рых дети сами захотели нам рассказать,— не боясь, не стесняясь и не испытывая при этом чувства вины. Ко​нечно, существует множество других скрытых (запрет​ных или просто плохо осознаваемых ребенком) ситуа​ций, выявить которые детям не позволяют механизмы подсознательной защиты. Однако наш опыт показывает, что даже «открытые» для обсуждения неприятные ситуа​ции и переживания не известны многим учителям, ро​дителям и даже психологам. […]

КАК МЛАДШИЕ ШКОЛЬНИКИ ПРЕОДОЛЕВАЮТ ТРУДНОСТИ

Уделив внимание тому, что делает жизнь детей труд​ной, обратимся теперь к изучению стратегий, с помо​щью которых они справляются с этими трудностями. Ти​пы защитного поведения могут проявляться преимуще​ственно в поведенческой, эмоциональной и познавательной (интеллектуальной) сферах функционирования личности […]. С поведенческими стратегиями связаны смена самой деятельности или изменение ее формы. Это может быть обращение к какой-либо деятельности, конкретно разрешающей проблему, или деятельности замещающей. Среди них выделяют:

• активное сотрудничество и участие в разрешении си​туации (помирился с другом, исправил двойку);

• переключение на поиск поддержки, с тем чтобы быть выслушанным, получить понимание и содействие (го​ворю с кем-нибудь);

• отвлекающее удовлетворение каких-то собственных желаний (пошел кататься на велосипеде, играть);

• выход из поля травмирующей ситуации, уединение и покой (остаюсь сам по себе, один).

Кроме того, при этом проявляются различные виды замещающих реакций,— например, «плачу», «кричу», «схожу с ума», или же наоборот, «стараюсь расслабиться и оставаться спокойным».

Стратегии эмоционального совладания проявляются в виде различных неадекватных оценок ситуаций, приво​дящих к переживаниям раздражения, протеста, плача, злости или к подчеркнутому оптимизму как уверенности в преодолении трудной ситуации. Иногда имеют место страдания в связи с возложением вины на себя, самооб​винением, а иногда, напротив, полный отказ от эмо​ционально активной реакции и переход к пассивному соучастию, когда вся ответственность за последствия сни​мается с себя и возлагается на кого-то (здесь начинает проявляться защита по типу проекции).

В познавательной (интеллектуальной) сфере осуществ​ляются разные способы работы с информацией. При этом используются следующие варианты совладания:

• Отвлечение или переключение мыслей на другие, бо​лее важные темы для размышлений, чем неприятная ситуация. (Это может привести к управлению внима​нием, обеспечивающим защиту по типу отрицания — игнорирования неприятной ситуации.)

• Игнорирование неприятной ситуации, даже подшучивание над ней. (Подобное обесценивание обер​нется частично отрицанием, а частично — рациона​лизацией.)

• Поиск дополнительной информации: расспросы, об​думывание. Это позволяет включить данное событие в расширенный контекст, меняющий его травмирую​щую окраску.

• Анализ не только самой ситуации, но и ее последст​вий. (Такая проработка ситуации ведет к ее переоцен​ке при рационализации.)

• Относительность в оценках, достигаемая при сравне​нии с другими людьми, находящимися в худшем со​стоянии, что облегчает принятие события. (Так реа​лизуется движение к рационализации по типу «слад​кий лимон»: «Мне совсем не так плохо, как им».)

• Придание нового значения и смысла неприятной си​туации, например, отношение к ней как к проверке силы характера и стойкости духа. При этом имеет ме​сто рост самоуважения и более глубокое осознание собственной ценности как личности. (Подготовка к рационализации по типу «кислый виноград»: «Зато я сильный и стойкий».)

Имеется существенная разница в проявлении защит​ных стратегий совладания у взрослых и у детей, хотя по​веденческие стратегии с одинаковой успешностью приме​няют и те, и другие. Только мама после ссоры с ребенком пойдет стирать и готовить обед, а он должен заниматься «ненавистной» музыкой. Эмоциональные способы борь​бы со стрессом дети используют чаще взрослых, т. к. за​острение эмоциональных свойств личности — их харак​терная особенность. Отреагировать неприятную жизнен​ную ситуацию с помощью эмоций: горя («плачу»), гнева («воплю, кричу») или аффекта в целом («схожу с ума») — для детей самое обычное дело. И действительно, такой эмоциональный уровень реагирования на «вредности» жизни в 6—12 лет считается возрастной нормой (Лебединский, 1985).

Вместе с тем, возможность применять интеллектуаль​ные стратегии у ребенка еще невелика. Это полезное при​обретение человека базируется на хорошо развитом абстрактно-логическом и теоретическом мышлении, умении работать с информацией, нередко без опоры на конкрет​ную жизненную ситуацию, которая эту информацию по​родила […]. Такой, сугубо левополушарный, тип мышле​ния у детей еще только формируется, поэтому они пока еще редко используют защиту на уровне мышления.

В трудных и неприятных для себя жизненных си​туациях взрослые люди чаще всего используют следую​щие конкретные механизмы совладания с внутренним напряжением (Грановская, Никольская, 1998):

• Взаимодействуют с продуктами человеческого твор​чества (читают книги, слушают музыку, ходят в му​зей) или сами рисуют, сочиняют стихи, поют, то есть занимаются творческим самовыражением.

• Ищут поддержку у друзей и знакомых.

• Уходят в работу.

• Осуществляют смену вида активности с психической на физическую (спорт, прогулки, водные процедуры) или используют так называемые приемы «за-» (заесть, заспать, залюбить, загулять, затанцевать). 

• Обдумывают и осмысливают возникшую ситуацию.

А как обстоят дела у детей? Какие стратегии совладания со стрессом  характерны для них? […] 

Анализ показал, какие из […] стратегий являются наиболее популярными и эффективными с точки зрения детей младшего школьного возраста. Так, самыми частыми по использованию оказались одиннадцать копинг-стратегий - их были склонны использовать в трудной и напряженной ситуации более 70% обследованных детей. Перечислим их:

1. «Обнимаю, прижимаю к себе кого-то близкого, любимую вещь или глажу животное (собаку, кошку и др.)».

2. «Смотрю телевизор, слушаю музыку».

3. «Стараюсь забыть».

4. «Прошу прощения, говорю правду».

5. «Мечтаю, представляю себе что-нибудь».

6. «Стараюсь расслабиться, оставаться спокойным».

7. «Думаю об этом».

8. «Говорю с кем-нибудь».

9. «Рисую, пишу или читаю».

10. «Плачу и грущу».

11. «Играю во что-нибудь».

Читая этот перечень, сразу представляешь себе де​вочку, которая случайно уронила на пол и разбила цве​точный горшок, заплакала, обняла пуделя, посоветова​лась с ним, что ей делать, потом пошла к бабушке, рас​сказала обо всем, попросила прощения, обняла ее и отправилась смотреть свой любимый мультфильм. Или мальчика — вернулся из школы с «несправедливой» двой​кой, погладил любимого кота, рассказал ему обо всех не​приятностях, постарался взять себя в руки, успокоился, сел за компьютер с играми, надел наушники, включил магнитофон и постарался обо всем забыть.

Самыми редкими по использованию были пять стра​тегий преодоления стресса: «кусаю ногти и ломаю суста​вы пальцев», «дразню кого-нибудь», «воплю и кричу», «схожу с ума», «бью, ломаю и швыряю». Их применяют менее 30% детей. Эти стратегии можно отнести к защит​ным механизмам реализации в действии и частично — к эмоциональным способам отреагирования.

Не все копинг-стратегии помогают детям в равной степени. На вопрос о том, какие способы действительно помогают снять напряжение и беспокойство, больше всего положительных ответов (более 60%) получили следую​щие, весьма популярные у детей, стратегии:

1. «Обнимаю, прижимаю, глажу».

2. «Прошу прощения, говорю правду».

3. «Смотрю телевизор, слушаю музыку».

4. «Рисую, пишу, читаю».

5. «Стараюсь расслабиться, оставаться спокойным».

6. «Мечтаю, представляю себе что-нибудь».

Сразу отметим — в этот перечень субъективно самых помогающих не вошли такие часто используемые страте​гии совладания, как «стараюсь забыть», «думаю об этом», «говорю с кем-нибудь», «плачу, грущу». Любопытно, что хотя многие дети указали, что не применяют ту или иную стратегию, тем не менее они отмечали их эффективность. Это касалось таких социально не одобряемых стратегий поведения и реагирования, как «кусаю ногти», «борюсь, дерусь», «бью, ломаю, швыряю». В связи с проявлением такой скрытой, социально обусловленной защиты была вычислена мера эффективности — отношение степени эффективности каждой стратегии к частоте ее использо​вания. Этот, уже объективный, критерий позволяет вы​явить те стратегии, которые больше всего помогут детям, если они все-таки начнут их использовать.

В результате особо эффективными оказались двена​дцать стратегий (приводим их в порядке уменьшения ме​ры эффективности):

1. «Сплю»;

2. «Рисую, пишу, читаю»;

3. «Прошу прощения, говорю правду»;

4. «Обнимаю, прижимаю, глажу»;

5. «Гуляю, бегаю, катаюсь на велосипеде»;

6. «Стараюсь расслабиться, оставаться спокойным»;

7. «Гуляю вокруг дома или по улице»;

8. «Смотрю телевизор, слушаю музыку»;

9. «Играю во что-нибудь»;

10. «Остаюсь сам по себе, один»;

11. «Мечтаю, представляю себе что-нибудь»;

12. «Молюсь».

Средней мерой эффективности обладали стратегии: «говорю сам с собой», «стараюсь забыть», «ем или пью», «бегаю или хожу пешком», «говорю с кем-нибудь», «схо​жу с ума», «кусаю ногти», «думаю об этом». И наконец, пять стратегий совладания со стрессом не очень эффек​тивны: «плачу, грушу», «бью, ломаю, швыряю», «дразню кого-нибудь», «борюсь, дерусь», «воплю, кричу».

Самое большое значение меры эффективности ока​залось у стратегии «сплю», которую как защиту осознан​но используют 64% детей. Рассмотрим более подробно содержание этой, а также некоторых других популярных детских копинг-стратегий.

          КОПИНГ-СТРАТЕГИИ У ДЕТЕЙ С РАЗЛИЧНЫМИ СВОЙСТВАМИ ЛИЧНОСТИ

Рассмотрим теперь, как соотносятся копинг-стратегии с личностными свойствами детей, определяемыми по вопроснику Р. Кеттелла […]. Эти связи были установлены с помощью процедуры корреляцион​ного анализа. Вначале обратимся к тем свойствам лич​ности, отклонения которых являются отличительными признаками исследованных нами младших школьников. Это — напряженность, легкая возбудимость, низкий са​моконтроль, тревожность и чувствительность.

Дети напряженные, возбудимые, с низкими самокон​тролем склонны использовать стратегии: «дразню кого-нибудь», «схожу с ума», «бью, ломаю, швыряю». Послед​няя стратегия помогает им эффективно разрядить внут​реннее напряжение. Кроме того, для напряженных и возбудимых ребят характерна стратегия «плачу и грущу», а для возбудимых — стратегии «борюсь, дерусь», «кусаю ногти», «говорю сам с собой». Чем обусловлен такой вы​бор? Напряженных учащихся отличает избыток внутрен​них побуждений, которые часто не находят практиче​ской разрядки в общественно-полезной деятельности. Будучи неспособными в определенный момент сдержать внутреннее раздражение, они вынужденно выплескива​ют его вовне. И только после этого испытывают облег​чение. У возбудимых ребят процессы возбуждения пре​обладают над процессами торможения. Они чрезмерно  активны, сверхреактивны даже на слабые провоцирую​щие стимулы, двигательно расторможенны. Поэтому им проще всего расслабиться путем активации экспрессив​ного поведения. Слабость тормозного процесса и нераз​витость процессов произвольной регуляции (низкий са​моконтроль) усугубляют такие особенности защитного поведения, которые не всегда приемлемы с точки зре​ния общества.

Отметим, что стратегии аффективного отреагирования были также характерны для школьников, склонных к риску («схожу с ума», «бью, ломаю, швыряю», «воплю, кричу», «говорю сам с собой»), недобросовестных («бью, ломаю, швыряю», «плачу, грущу», «говорю сам с собой», «воплю, кричу», «кусаю ногти»), с низким уровнем интел​лекта («дразню кого-нибудь», «борюсь, дерусь»). Детей недобросовестных и склонных к риску объединяет диада стратегий: «бью, ломаю, швыряю» — «воплю, кричу». Они безответственны, легко пренебрегают своими обя​занностями, беспечны, и поэтому легко вступают в оп​позиционные отношения с социальными нормами и тре​бованиями, используя для защиты реакции активного протеста. Склонность прибегать в качестве защиты к физической и вербальной агрессии, характерная для детей с низким уровнем интеллекта (диада стратегий: «борюсь, дерусь» — «дразню кого-нибудь»), по-видимо​му, может являться следствием замедленного темпа усвоения социальных нормативов и результатом низкой самооценки.

Интересно, что стратегия «бью, ломаю и швыряю» характеризует также доминантных ребят и помогает при низкой чувствительности.  […]

Таким образом, в структуре личности можно выде​лить не одно, а сразу несколько отклонений личностных свойств, которые побуждают детей снимать внутреннее напряжение через усиление экспрессивного поведения (внешнего выражения эмоций). К ним мы относим на​пряженность, возбудимость, низкий самоконтроль, склон​ность к риску, недобросовестность, низкий уровень ин​теллекта, доминантность. Для детей с такими особенно​стями в трудных жизненных ситуациях типичны реакции активного протеста: взрывные реакции со вспышками гнева, плача, крика, разрушительными действиями и агрессией, возбуждение с аффективным сужением созна​ния, злонамеренные поступки, прямо или косвенно на​носящие вред обидчику. При этом агрессия может быть направлена не только вовне, но также и на самого себя. Любопытно, что в этот перечень вошла стратегия «гово​рю сам с собой», которую можно рассматривать как ва​риант стабилизации внутреннего состояния через такое внешнее действие, как проговаривание. […]

Оказалось, что расслабленные, сдержанные и добросо​вестные младшие школьники, испытывая напряжение и беспокойство, склонны не возбуждаться, а, напротив, еще больше расслабляться, используя стратегию «стара​юсь расслабиться, оставаться спокойным». Всем этим ре​бятам, а также школьникам с высоким самоконтролем, та​кая стратегия помогает особенно хорошо. Кроме того, они умеют справляться с внутренним дискомфортом по​средством ухода в детскую работу, т. е. используя разно​образные замещающие занятия (стратегии «рисую, пишу, читаю», «гуляю, бегаю, катаюсь на велосипеде», «играю во что-нибудь», «мечтаю, представляю»). […]

Для тревожных ребят характерны четыре стратегии совладания со стрессом: «плачу, грущу», «молюсь», «гово​рю сам с собой», «ем или пью». Последняя из них позво​ляет преодолеть напряжение и беспокойство. Высокая тревожность выражается в постоянной озабоченности, мрачных опасениях и пониженном настроении. Такие де​ти легко расстраиваются, и поэтому часто плачут и гру​стят. Когда они чувствуют себя одинокими, то обычно сидят без дела и вынужденно «говорят сами с собой». Можно думать, что типичная для тревожных детей хро​нически подавленная и неосознаваемая потребность в защите от страха (реализация потребности в опеке со стороны более сильного лица), с одной стороны, прово​цирует их использовать копинг-стратегию «молюсь», а с другой — находит свое конкретное выражение в по​стоянном желании быть накормленным. По мнению ря​да исследователей, такое пищевое поведение можно трактовать как неосознаваемую попытку воссоздать за​щитную связь с матерью — гарантом сохранения собст​венного «Я» у тревожного ребенка (Исаев. 1996). Напротив, дети спокойные (с низкой тревожностью) в трудной для себя ситуации не испытывают потребности в поддержке со стороны и, наверное, поэтому используют стратегию совладания «остаюсь сам по себе, один».

Чувствительные дети тоже прибегают к стратегии «мо​люсь». Они подвержены влияниям среды, доверчивы, подчиняемы, в связи с чем нуждаются в поддержке со стороны более сильного лица. Интересно, что другие ти​пичные для чувствительных школьников особенности копинг-поведения были характерны также для послушных и осторожных ребят. Это — уход в замещающие занятия («рисую, пишу, читаю», «играю во что-нибудь») и по​требность просить прощения, говорить правду.

В основе стратегии «прошу прощения, говорю правду» (детского варианта взрослой защиты «исповедь») лежит очищение души посредством признания «греха». Для мягкого, сентиментального и зависимого чувствительно​го ребенка крайне важно не только признать свой реаль​ный или воображаемый «грех», но также непременно по​лучать его отпущение со стороны значимого человека. Без этого его душевный мир будет пребывать в смяте​нии, его будут переполнять страх, страдание и чувство вины. Послушный ребенок тоже зависит от других детей и взрослых, ждет от них поддержки. Недаром стратегия «обнимаю, прижимаю, глажу» — одна из самых эффек​тивных для такого ребенка. Чтобы чувствовать себя в безопасности, он вынужден демонстрировать предан​ность окружающим. «Уступать» (просить прощения) и тем самым сохранять к себе положительное отношение со стороны более сильных людей — для него естествен​но. Интересно, что для обеих групп детей характерна стратегия «кусаю ногти» — аффективный тип реакции с агрессией, направленной на самого себя.

Стратегию «прошу прощения, говорю правду» пред​почитают использовать и осторожные ребята. Они рассу​дительны, серьезны и благоразумны. С их точки зрения, этот способ поведения, по-видимому, является одним из тех, которые позволяют наиболее рационально решить возникающие проблемы. Следует отметить, что чувстви​тельным, послушным и осторожным школьникам стра​тегия «прощу прощения, говорю правду» действительно помогает эффективно избавиться от внутреннего напря​жения и беспокойства (чего нельзя сказать о стратегии «молюсь»).

Кроме того, прощения просят дети с низким уровнем интеллекта. […]

Из других связей между отклонениями личностных свойств и копинг-стратегиями отметим следующую. От​крытым школьникам снять напряжение и избавиться от беспокойства помогают два способа: они стараются за​быть неприятность и расслабиться, оставаться спокой​ными. По-видимому, это обусловлено экстравертированностью детей. Экстраверсия — интроверсия определяет, от чего преимущественно зависят реакции человека: от внешних впечатлений, возникающих в данный момент времени (экстраверсия), или от его собственных образов, мыслей и переживаний, связанных с прошлым и буду​щим (интроверсия). […]

Напротив, замкнутый (интровертированный) ребенок долго фиксирует внимание и на сущности неприятной ситуации, и на тех отрицательных эмоциях, которые она порождает. Несмотря на характерные для его защитного репертуара стратегии совладания («плачу, грущу», «смот​рю телевизор, слушаю музыку», «бегаю или хожу пеш​ком»), он очень долго не может забыть о своих пробле​мах, и поэтому ему не приносит настоящего облегчения ни одна из используемых копинг-стратегий.

Таким образом, в своем защитном поведении дети опираются на те свойства личности, которые для них наиболее характерны. При этом одни личностные каче​ства базируются на врожденных свойствах темперамента (реактивности, чувствительности, активности, экстравесии — интроверсии, эмоциональной возбудимости). Дру​гие — социально обусловлены, сформированы в резуль​тате воспитания и обучения ребенка. Независимо от сво​его происхождения, эти характерные для конкретного ребенка заострения свойств личности являются тем свое​образным «психологическим орудием», которые он ис​пользует для своей защиты. Возбудимый — еще больше возбуждается, расслабленный, напротив, еще больше рас​слабляется. Послушный просит прощения, добросовест​ный включается в социально-полезную деятельность, а открытый еще больше открывается миру. Обуславливая дизадаптацию в определенных жизненных ситуациях, эмоциональные и поведенческие отклонения личностных свойств у детей в то же время служат важным инструмен​том для снятия у ребенка чувства напряжения и беспо​койства, к которому дети прибегают сначала неосознан​но, а затем более или менее осознанно. По нашему мне​нию, такую связь между заострениями свойств личности и предпочитаемыми стратегиями защитного поведения можно проследить и у взрослых людей, хотя, безусловно, их защитный репертуар значительно шире.

КОПИНГ-СТРАТЕГИИ У ДЕТЕЙ С РАЗЛИЧНЫМИ ТИПАМИ ЛИЧНОСТИ

[…] Личностные свойства проявляются не изолированно, а в определенных сочетаниях. Характерные сочетания свойств образуют типы личности человека. У детей они еще только формируются. Однако психопрофилактическая и психокоррекционная работа с детьми и подростками традиционно базируется на знании их типологии. В этой связи обсудим особенности защитного поведения младших школьников с различными типами личности.

Гармоничный тип
Этот тип, как говорит само название, отличает сба​лансированность личностных свойств: открытость, вы​сокий уровень интеллекта, уверенность в себе, сдержан​ность, добросовестность, социальная смелость. Общей по степени предпочтения и эффективности у всех детей гар​моничного типа выступает стратегия «стараюсь рассла​биться, оставаться спокойным». Умение успешно ее ис​пользовать — их преимущество по сравнению с ребятами других типов.

Гармоничных школьников I подтипа, интеллектуаль​но одаренных, отличают высокий уровень интеллекта, отсутствие тревожности, общительность, уверенность в себе, сдержанность, доминантность, добросовестность, осторожность, социальная смелость, высокий самокон​троль, расслабленность. Чаще других защитных страте​гий они склонны использовать две: «стараюсь расслабить​ся, оставаться спокойным» и «мечтаю, представляю себе что-нибудь». По мнению таких ребят, эти стратегии, на​ряду со стратегией «смотрю телевизор, слушаю музыку»,— самые для них эффективные. По сравнению с другими детьми, эти школьники реже плачут и грустят, меньше думают о неприятностях, значительно легче произволь​но расслабляются и успокаиваются.

Благодаря своей открытости и общительности, они не склонны к концентрации на неприятностях, старают​ся о них побыстрее забыть. Уравновешенность, спокой​ствие и расслабленность позволяют им даже в стрессовой ситуации оставаться спокойными. Обладая высоким ин​теллектом, умея хорошо контролировать себя, будучи добросовестными и нормативными, интеллектуально одаренные дети почти не используют копинг-стратегий, не одобряемых обществом. Единственным тревожащим («слабым») местом в структуре их личности можно счи​тать доминантность. В определенных жизненных ситуа​циях обострение этого свойства может спровоцировать у ребенка агрессивное поведение (стратегию «бью, ломаю, швыряю»). Подобное защитное поведение (по типу аф​фекта неадекватности) возникает в тех случаях, когда притязания детей, обусловленные их привычной высо​кой самооценкой, терпят неудачу. […]

Характерные черты гармоничных школьников II под​типа, социально смелых,— открытость, уверенность в се​бе, добросовестность, высокий уровень интеллекта, сдер​жанность. По сравнению с интеллектуально одаренными детьми, у них не столь высок уровень интеллекта, сред​няя степень уверенности в себе, самоконтроля и уравно​вешенности и, в то же время, слегка повышенные тре​вожность и напряженность. По-видимому, в связи с этим они предпочитают использовать не только стратегию «стараюсь расслабиться, оставаться спокойным», но и стра​тегию «обнимаю, прижимаю, глажу», обеспечивающую пси​хологическую поддержку со стороны. Такое защитное по​ведение большинству из них приносит облегчение.

По сравнению с ребятами других типов, они не склон​ны преодолевать трудности с помощью дизадаптивных стратегий активного протеста: ломать и швырять вещи, дразнить других людей, «сходить с ума», кричать, драть​ся, а также «говорить сами с собой». В этом проявляется их социальная нормативность и умение общаться с деть​ми и взрослыми. […]

Итак, в неприятной ситуации гармоничные социаль​но смелые дети могут использовать свой внутренний ре​сурс — «поговорить и обсудить». Это основано на их уме​нии легко вступать в социальные контакты и непринуж​денно общаться не только со сверстниками, но также с родителями и учителями.

Чувствительный тип
Дети этого типа чувствительны, открыты, сдержанны, добросовестны, расслабленны, уверенны в себе, облада​ют высоким самоконтролем, послушны и осторожны. Сочетание чувствительности, добросовестности, осто​рожности и послушания — определяющее в структуре их личности. Именно оно лежит в основе предпочтения и эффективного использования чувствительными деть​ми копинг-стратегии «прошу прощения, говорю правду». Предъявляя высокие моральные требования к окружаю​щим и к самим себе, они очень часто переживают чувст​во вины за происходящее. Груз реального и воображае​мого проступков нежная и мягкая душа чувствительного ребенка не выдерживает, поэтому чем скорее этот грех кто-то с души снимет, тем ему легче.

Помимо стратегии «прошу прощения, говорю правду», чувствительные ребята склонны прибегать к стратегии «обнимаю, прижимаю, глажу», реализующей их высокую потребность в поддержке со стороны. Богатое воображе​ние и эстетические наклонности помогают им справлять​ся с напряжением и дискомфортом через уход в мечту и фантазию (стратегия «мечтаю, представляю»). […] Можно видеть, что чувствительный ребенок ощущает себя в безопасности, если не испытывает чувства вины. Это бывает в том случае, когда рядом с ним находится кто-то более сильный, кто может не только понять и уте​шить такого ребенка, но и взять на себя ответственность за разрешение его сомнений и переживаний.

Тревожный тип
Кроме высокой тревожности детей этого типа отлича​ют чувствительность, социальная робость, послушание, хо​роший самоконтроль, добросовестность, осторожность и напряженность. В трудных для себя ситуациях тревожные школьники чаще других копинг-стратегии используют две: «обнимаю, прижимаю, глажу» и «рисую, пишу, читаю».
Повышенная впечатлительность, излишнее волнение, пониженное настроение и постоянное предчувствие уг​розы, опасности — главные особенности тревожных ре​бят. В отличие от гармоничных детей, они достоверно чаще плачут, грустят, просят прощения, говорят правду, думают о неприятном событии, остаются одни или говорят сами с собой. Это может быть следствием их социальной робости и эмоциональной неустойчивости. Чувствуя себя в общении не очень уверенно, они чаще чувствительных детей используют для снятия напряжения такую защит​ную стратегию, как «кусаю ногти», а отдыхают лучше всего с помощью стратегии «сплю», которая через сновидения помогает им разрядить страх, тревогу и беспокойство. […]

Отметим, что, по сравнению с другими детьми, тре​вожные ребята эффективно используют замещающую активность (стратегии «рисую, пишу, читаю», «играю», «мечтаю, представляю»). Таким образом, они способны снизить уровень своей тревоги через конкретные физи​ческие или умственные действия, которые легко могут организовать взрослые, окружающие таких детей.

Доминирующий тип

Характерные личностные свойства ребенка этого ти​па — напряженность, тревожность, доминантность, не​добросовестность, низкий самоконтроль, возбудимость, высокий уровень интеллекта, склонность к риску. Изо всех копинг-стратегий доминирующие дети чаще всего используют три: «обнимаю, прижимаю, глажу», «стараюсь забыть» и «смотрю телевизор, слушаю музыку». Две по​следние стратегии помогают им лучше всего.

Напряженность, возбудимость и низкий самокон​троль не позволяют этим школьникам в трудных ситуа​циях произвольно расслабляться и оставаться спокой​ными. Снизить уровень внутреннего дискомфорта им частично удается посредством активного использования аффективных способов разрядки с агрессией, направлен​ной вовне (стратегии «бью, ломаю, швыряю», «воплю, кричу», «дразню кого-нибудь», «схожу с ума», «говорю сам с собой»). Но все эти способы поведения обычно пресекаются обществом. […]

Отметим, что дети доминирующего типа значительно реже, чем социально смелые и тревожные школьники, используют замещение с помощью детского варианта ухо​да в работу (стратегия «рисую, пишу, читаю»). Наши дан​ные показывают, что они не придают слишком большого значения отметкам, много конфликтуют, шалят. А такая важная с точки зрения взрослых людей стратегия поведе​ния, как «прошу прощения, говорю правду»,— помогает им хуже, чем чувствительным, тревожным и интровертированным ребятам. Уступать (просить прощения) легко послушным и подчиненным, но никак не доминантным и независимым. Таким образом, самой эффективной стра​тегией защиты, с точки зрения детей этого типа, является уход в приятные отвлекающие занятия, например, в просмотр телепередач или слушание музыки. С их помощью они быстро забывают о своих неприятностях. […]

Интровертированный тип
Детей этого типа отличают замкнутость, неуверен​ность в себе, возбудимость, недобросовестность, робость, тревожность, низкий самоконтроль и очень высокий уро​вень внутренней напряженности. Чаще других копинг-стратегий они применяют три: «плачу, грущу», «обнимаю, прижимаю, глажу» и «смотрю телевизор, слушаю музыку». Привычка плакать и грустить, т. е. склонность к отрица​тельным переживаниям,— их главное отличие от гармо​ничных детей.

Выделяют два подтипа интровертированных ребят: активный и пассивный. Школьников I подтипа, актив​ных, отличают высокий уровень интеллекта и доминантность. Кроме стратегий, характерных для всех интровер​тированных детей, они склонны также использовать стра​тегию «прошу прощения, говорю правду», которая, наряду со стратегией «обнимаю, прижимаю, глажу», им помога​ет лучше всего.

По сравнению с интеллектуально одаренными школь​никами, ребята I подтипа часто грустят и думают о не​приятностях. По сравнению с социально смелыми деть​ми — «сходят с ума», бьют, ломают, швыряют вещи, дразнят других и говорят сами с собой. Склонность к реакци​ям активного протеста отличает их также от тревожных и чувствительных младших школьников. Именно при соче​тании или чередовании пассивного и активного протеста, эмоций горя и гнева у интровертированных активных детей наступает эффективная разрядка. Такой способ совладания со стрессом не характерен для других типов личности.

Отметим, что по ряду личностных свойств (высокий уровень интеллекта, доминантность, недобросовестность) и предпочитаемых копинг-стратегий («бью, ломаю, швы​ряю», «схожу с ума») интровертированные активные де​ти похожи на доминирующих ребят. Однако они более замкнуты, застенчивы, не склонны к риску и значитель​но больше напряжены, тревожны, возбудимы и неуве​ренны в себе. Поэтому, в отличие от доминирующих детей, интровертированные активные ребята глубже пе​реживают горе в себе: плачут, грустят и молятся Богу. Луч​ше, чем доминирующим, им помогают снизить напряже​ние стратегии, в основе которых лежит поиск социальной поддержки: «обнимаю, прижимаю, глажу», «прошу проще​ния и говорю правду», «ем или пью». Они склонны направлять агрессию не только вовне, но и на себя (стратегия «кусаю ногти»). Можно констатировать, что социально не одобряемые стратегии активного протеста (по типу «бью, ломаю, швыряю») они используют в тот момент, когда никакие другие способы преодоления стресса уже не помогают. Это скорее можно трактовать как срыв выс​шей нервной деятельности на высоте аффекта, а не как привычный для них способ разрешения неприятной или конфликтной ситуации. […]

Для интровертированных ребят II подтипа, пассив​ных, высокие значения интеллекта и доминантности не характерны. Помимо стратегии «плачу, грущу», самыми часто используемыми у них оказались стратегии «обни​маю, прижимаю, глажу», «говорю сам с собой», «смотрю телевизор, слушаю музыку». В отличие от интровертиро​ванных активных ребят, пассивные дети реже использу​ют стратегии «говорю с кем-нибудь», «прошу прощения и говорю правду», «гуляю, бегаю, катаюсь на велосипеде».
Избегание социальных контактов и физического напряже​ния — их существенное отличие и от всех других млад​ших школьников.

Для интровертированных пассивных ребят тоже ха​рактерно сочетание горя и гнева в отреагировании. Так, по сравнению с социально смелыми ребятами, они зна​чительно чаще «сходят с ума», бьют, ломают и швыряют вещи, говорят сами с собой и реже — спят или говорят с кем-нибудь. Однако лучше всего они справляются с внут​ренним напряжением, когда остаются одни и уходят в мечту, фантазию.
У всех ребят интровертированного типа контроль за окружающей действительностью снижен в силу замкну​тости и социальной робости. Они живут в собственном внутреннем мире, придавая большое значение своим чув​ствам, мыслям и образам. Реакции таких детей больше зависят от их настроения, переживаний и сомнений, а не от внешних впечатлений, возникающих в данный момент времени. Поэтому им трудно отвлечься от отрицательных эмоций, быстро забыть о них и успокоиться. Именно с этим, по-видимому, связана высокая частота использо​вания интровертированными детьми стратегии «плачу, грущу». При этом можно проследить существенное отли​чие между копинг-поведением детей активного и пассив​ного подтипов. Активные дети, в силу высокого интеллек​та и характерной для них направленности на познаватель​ную деятельность, посредством интеллектуальной активности могут реализовать присущую им потребность в самоутвер​ждении. Несмотря на свою застенчивость и социальную робость, они способны также осуществлять поиск соци​альной поддержки и взаимодействовать с теми, кто раз​деляет их интересы, может понять, защитить и утешить.

В отличие от этого, интровертированные пассивные дети склонны к уходу в себя, к избеганию социальных контактов и физического напряжения. Характерная для них реакция ухода, как правило, сопровождается страха​ми, депрессивным фоном настроения, расстройствами сна, повышенной утомляемостью (Александровская, 1993). В неприятных для себя жизненных ситуациях эти учащиеся с высокой час​тотой предпочитают использовать всего четыре из один​надцати стратегий совладания со стрессом. Однако ни одна из этих стратегий не позволяет им эффективно снизить внутреннее напряжение и беспокойство. Можно констатировать, что стрессоустойчивость у этих ребят - самая низкая. Их можно рассматривать как "группу риска" возможной психической и социальной дизадаптации, которая, в связи с этим, нуждается в постоянном психологическом сопровождении.

Инфантильный тип

Детей такого типа характеризуют замкнутость, низ​кий уровень интеллекта, неуверенность в себе, социаль​ная робость, низкий самоконтроль, напряженность. Вы​деляют два подтипа инфантильных детей: моторно-рас​торможенные и апатичные.

Ребят I подтипа, моторно-расторможенных, помимо общих для всех инфантильных ребят особенностей, отличает легкая возбудимость. Чаще других стратегий совладания они используют две: «обнимаю, прижимаю, глажу» и «смотрю телевизор, слушаю музыку». Лучше все​го им помогают справиться с напряжением стратегии «обнимаю, прижимаю, глажу» и «сплю».
Инфантильные моторно-расторможенные дети чаще, чем интеллектуально одаренные, плачут. Чаще, чем со​циально смелые,— дерутся и дразнят других, «сходят с ума» и реже — говорят с другим человеком. Указанные дизадаптивные стратегии им помогают больше, чем дру​гим младшим школьникам. По рисунку поведения в кон​фликтной ситуации эти ребята похожи на доминирую​щих. Разница заключается в том, что инфантильные мо​торно расторможенные дети направляют агрессию на людей (которые, возможно, их унижали), а доминирую​щие дети — на неодушевленные предметы.

Апатичных детей (II подтип), помимо общих для инфантильного типа свойств личности, характеризуют сдержанность, чувствительность и высокая тревожность. Чаще других копинг-стратегий они используют пять: «иг​раю», «мечтаю», «смотрю телевизор», «думаю об этом» и «стараюсь расслабиться». Последняя стратегия помогает им лучше всего. В отличие от гармоничных школьников, апатичные больше думают о неприятностях. В отличие от социально смелых — больше мечтают, играют, смот​рят телевизор и говорят сами с собой. Стратегия «говорю сам с собой», а также стратегии «гуляю вокруг дома или по улице», «воплю и кричу» помогают им больше, чем соци​ально смелым школьникам.

Основные отличия апатичных детей от моторно-расторможенных — сдержанность и чувствительность. По спектру копинг-стратегий апатичные оказались более со​циально адаптированными. Они чаще, чем моторно-рас​торможенные, используют стратегии «мечтаю», «играю», «говорю правду» и «смотрю телевизор». Им больше по​могает, когда они расслабляются, мечтают, думают о не​приятностях или гуляют, бегают, катаются на велосипеде, т. е. ведут себя так, «как и подобает вести себя детям».

Представленные нами экспериментальные данные описывают широкий спектр осознанных защитных стра​тегий совладания, которые используют младшие школь​ники с различными типами личности для того, чтобы снизить уровень внутреннего напряжения, справиться с тревогой и беспокойством в трудных и неприятных жиз​ненных ситуациях. Выявленные нами особенности копинг-поведения, характерные для определенных типов личности, позволяют не только констатировать наличие индивидуальных различий детской защиты, но и объяс​нить их внутренние механизмы, прогнозировать вероят​ность формирования того или иного вида защитного по​ведения у конкретного ребенка. Эти результаты могут быть использованы в практике работы психолога с деть​ми: в процессе психологического сопровождения, оказа​ния психологической помощи, при консультировании, коррекции, психотерапии. […]

ОПРОСНИК КОПИНГ-СТРАТЕГИЙ ШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА

Фамилия, ______________________________________________________

Имя ___________________________
возраст_________________________

Класс________
школа____________дата ____________________________

Инструкция

1. Подумай о том, что ты делаешь, когда чувствуешь напряжение или беспокоишься о чем-то. Обычно это бы​вает, когда случаются неприятные события.

2. Отметь крестиком в I столбце те копинг-стратегии (способы поведения), которые ты чаще всего используешь в трудных и неприятных для себя ситуациях.

	Способы поведения
	I
	       II
	
	
	         I
	
	
	I
	II

	Остаюсь сам по себе, один
	
	
	
	
	
	

	Кусаю ногти или ломаю суставы пальцев
	
	
	
	
	
	

	Обнимаю или прижимаю к себе кого-то близкого, 
любимую вещь или глажу животное 
(собаку, кошку и пр.)
	
	
	
	
	
	

	Плачу и грущу
	
	
	
	
	
	

	Мечтаю, представляю себе что-нибудь 
	
	
	
	
	
	

	Делаю что-то подобное 
	
	
	
	
	
	

	Гуляю вокруг дома или по улице 
	
	
	
	
	
	

	Рисую, пишу или читаю что-нибудь
	
	
	
	
	
	
	
	

	 Ем или пью
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	 Борюсь или дерусь с кем-нибудь
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	 Схожу с ума
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	 Бью, ломаю или швыряю вещи
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	Дразню кого-нибудь
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	 Играю во что-нибудь
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	 Бегаю или хожу пешком
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	 Молюсь
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	 Прошу прощения или говорю правду
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	 Сплю
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	 Говорю сам с собой
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	 Говорю с кем-нибудь
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	 Думаю об этом
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	 Стараюсь забыть
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	 Стараюсь расслабиться, оставаться спокойным
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	 Гуляю, бегаю, катаюсь на велосипеде
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	 Смотрю телевизор, слушаю музыку
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	 Воплю и кричу
	
	
	
	
	
	
	
	
	


3. Теперь прочти этот список еще раз и во II столбце отметь крестиком те способы, которые тебе обычно по​могают справиться с напряжением и беспокойством.

4. Напиши, что еще ты делаешь в такой напряжен​ной, тревожной и неприятной ситуации.

5. Нарисуй на обороте листа ту неприятную ситуа​цию, которую ты вспомнил.

Литература

1. Александровская Э.М. Типологические варианты формирования личности младших школьников. М., 1993.

2. Исаев Д.Н. Психосоматическая медицина детского возраста. СПб., 1996.

3. Лебединский В.В. Нарушения психического развития у детей. М.,  1985.

4. Грановская Р.М., Никольская И.М. Защита личности: психологические механизмы. СПб., 1998.
Контрольные вопросы

1. В каких случаях необходимо исследовать формы защитного поведения у детей?

2. Охарактеризуйте основные способы совладающего поведения у младших школьников с точки зрения их психологической эффективности.

3. Какова связь личностных особенностей детей и предпочитаемых ими копинг-стратегий?

4. Опишите особенности проведения и интерпретации опросника копинг-стратегий у детей младшего школьного возраста?

ГЛАВА 4. ДИАГНОСТИКА ОСОБЕННОСТЕЙ, ПОГРАНИЧНЫХ СОСТОЯНИЙ  

                  И ОТДЕЛЬНЫХ НАРУШЕНИЙ ПСИХИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ У ДЕТЕЙ 

В.Т.Козлова

[ДИАГНОСТИКА  ПСИХОФИЗИОЛОГИЧЕСКИХ ОСОБЕННОСТЕЙ ШКОЛЬНИКА]

Понятие о природных особенностях человека

В нашей стране в начале 50-х годов сложилось и успеш​но развивается оригинальное направление диагностичес​ких исследований психофизиологических особенностей человека. Оно получило название дифференциальная пси​хофизиология и тесно связано с именами выдающихся пси​хологов — Б. М. Теплова и В. Д. Небылицина. Работа школы Б. М. Теплова — В. Д. Небылицина представляет собой даль​нейшее творческое развитие идей И. П. Павлова о свойствах нервной системы и типах высшей нервной деятельности жи​вотных и человека. Как известно, эти идеи И. П. Павлова были обоснованы опытами над животными и наблюде​ниями в нервной клинике. Задача же работ Б. М. Теплова, В. Д. Небылицина и их сотрудников состояла в изучении этой проблемы применительно к человеку.

В дифференциальной психофизиологии принято разли​чать две стороны психики: содержательную и формально-ди​намическую. Так, люди отличаются друг от друга убеждения​ми, интересами, знаниями, навыками, умениями. Эти важ​ные черты составляют содержание психики человека и по своему происхождению социальны. Индивидуальные разли​чия по ним зависят от условий воспитания, образования, жизненного опыта. У одного и того же человека под воздей​ствием разнообразных обстоятельств или при его желании эти параметры могут меняться и совершенствоваться. Но люди также различаются между собой по таким особенностям своего психического склада и поведения, как быстрота, темп, выносливость, работоспособность, чувствительность. Так, один человек выполняет какие-то действия очень быстро и за отведенный отрезок времени может сделать большой объем работы. Другой эти же действия выполняет гораздо медлен​нее и ему по сравнению с первым потребуется значительно больше времени, чтобы справиться с тем же объемом рабо​ты. При этом уровень подготовки у того и другого может быть одинаковый. Или один человек может делать трудную, напряженную работу в течение длительного времени, не отвлекаясь и не уставая, другому же нужны частые переры​вы в работе, так как у него быстро развиваются утомление, усталость, он начинает отвлекаться, делать ошибки. Эти осо​бенности составляют динамическую, формальную сторону психической жизни. Индивидуальные различия по ним за​висят не от внешних причин и не от условий воспитания, а от некоторых природных факторов — в первую очередь от основных свойств нервной системы. По желанию человека индивидуальную представленность свойств нервной систе​мы переделать нельзя, поскольку они имеют генетическую природу и в этом смысле понимаются как устойчивые, ста​бильные характеристики высшей нервной деятельности. Поэтому с ними нельзя не считаться, нельзя не обращать на них внимание, ибо их влияние ощутимо в деятельности, в поведении во взаимоотношениях с окружающими.

Исследованиями установлены следующие основные свойства нервной системы:

1. Сила нервной системы (противоположный полюс — слабость нервной системы) проявляется в степени вынос​ливости, работоспособности, устойчивости к разного рода помехам.

2. Подвижность нервной системы (противоположный полюс — инертность) проявляется в скорости переключе​ния с одного вида деятельности на другой, в скорости при​выкания к меняющимся условиям.

3. Лабильность нервной системы (противоположный полюс — малая лабильность, или, как и во втором случае, инертность) проявляется в темпе выполнения различных видов деятельности.

4. Динамичность (противоположный полюс — малая динамичность) проявляется в скорости образования вре​менных связей в коре головного мозга, т. е., другими сло​вами, в скорости обучения.

5. Активированность проявляется в общем тонусе жизне​деятельности человека; высокая активированность — преоб​ладание возбуждения, низкая — преобладание торможения. Существенное значение для диагностики основных свойств нервной системы имеют два момента:

1) каждое свойство нервной системы имеет не одно​единственное проявление, а широкий их спектр. Благодаря этому могут быть достигнуты в каждом отдельном случае оптимальные для индивида результаты его взаимодействия со средой;

2) по отношению к свойствам нервной системы непри​меним «оценочный подход». Нельзя делить свойства на хо​рошие и плохие, полезные и вредные. Свойства нервной системы характеризуют разные способы взаимодействия организма со средой, а не разные степени совершенства нервной системы (Теплов, 1985).

Следует коротко остановиться на некоторых наиболее важных сторонах человеческой жизнедеятельности, где учет природных особенностей имеет определенное значение.

Это прежде всего учебная деятельность. Для учителя раз​личия учеников по их формально-динамическим особен​ностям должны представлять интерес, поскольку эти осо​бенности говорят о таких индивидуальных качествах, как работоспособность, легкость переключения, темп, быст​рота усвоения нового материала. Считаясь с индивидуаль​ными психофизиологическими особенностями учащихся, учитель легче найдет надлежащий подход к каждому из них, подскажет, как лучше организовать свою работу в классе и дома (Акимова, Козлова, 1992).

Сам учащийся также должен иметь правильное пред​ставление о своих природных особенностях. Очень часто у школьников, не умеющих понять свои достоинства и ком​пенсировать недостатки, возникают дефекты познаватель​ной деятельности, что прямо сказывается на успеваемости.

В системе профессиональной ориентации и профессио​нальной консультации, в управлении формированием профпригодности, в профотборе также очень важно зна​ние индивидуальных природных особенностей людей. Так, если из анализа содержания и характера труда вытекает, что некоторые свойства нервной системы являются пред​посылками формирования профессионально важных ка​честв, то следует обратить внимание человека на наличие таких специфических требований профессии. Его необхо​димо проинформировать, каковы его возможности, с ка​кими трудностями он может столкнуться, как эти трудно​сти преодолеть с учетом имеющихся природных особенно​стей. […]

Метод наблюдения в диагностике природных психофизиологических особенностей человека

Помимо высокоформализованных методик диагностики проявлений свойств нервной системы, о которых шла речь выше, не утратил своего значения и другой, малоформали​зованный метод — наблюдение за поведением человека в различных жизненных ситуациях, в которых достаточно отчетливо могут проявляться его индивидуальные особен​ности, обусловленные свойствами нервной системы. Рас​смотрим в качестве примера разработанные М. К. Акимо​вой и В. Т. Козловой схемы наблюдений за поведением ин​дивида в ситуациях, в которых наиболее ярко проявляются такие свойства нервной системы, как сила, лабильность и подвижность. В эти схемы включены в основном ситуации, возникающие в ходе учебной деятельности.

Наблюдения за поведением учащихся в предложенных ситуациях могут осуществляться на всем протяжении школь​ного обучения. Особенно актуально применение этого метода для учащихся начальных классов, так как для этого возрастного уровня, кроме методик, требующих специаль​ного лабораторного оборудования (электроэнцефалографа, нейрохронометра и т. п.), нет других диагностических при​емов. Однако диагностика проявлений основных свойств нервной системы у детей начальных классов (и особенно у дошкольников) имеет определенные сложности, посколь​ку их анатомо-морфологический субстрат еще находится в стадии созревания и индивидуальные динамические осо​бенности могут не обнаруживать себя в полной мере или не соответствовать их природным предпосылкам.

Как показано в ряде работ, до определенного возраста детям чаще всего свойственны проявления, характерные для слабой и инертной нервной системы. Они эмоциональ​но неустойчивы, быстро утомляются, внешние раздражи​тели часто являются сильным отвлекающим фактором, им свойственны определенная медлительность, нерастороп​ность. Наблюдая за детьми, не следует рассматривать обна​руженные индивидуальные особенности как окончатель​ные и неизменные. Для одних детей эти особенности дей​ствительно могут являться индивидуальными, обусловлен​ными свойствами их нервной системы, а для других — толь​ко возрастными.

Как уже подчеркивалось […], метод наблюдений требует долгого и кропотливого собирания материала и умения правильно осмыслить этот материал. Особенно это касается такого момента, когда с помощью метода наблю​дения нужно составить представление о природных осо​бенностях человека. Здесь наблюдение всегда должно быть длительным, систематическим, а не случайным и эпизо​дическим. Необходимо проводить его в разнообразных ситуациях, уметь подмечать характерные, постоянно встре​чающиеся черточки в поведении того, за кем ведется на​блюдение. Именно постоянство индивидуального поведе​ния в определенных ситуациях — признак того, что в ос​нове его лежат не случайные факторы, а природные осо​бенности — свойства нервной системы.

Критериальные учебные ситуации

Рассмотрим критериальные учебные ситуации, т. е. си​туации, являющиеся наиболее информативными с точки зрения проявления в них перечисленных выше свойств нерв​ной системы.

Сначала рассмотрим схему наблюдений в ситуациях, которые позволяют получить информацию о степени вы​раженности у учащегося работоспособности, выносливости, помехоустойчивости, чувствительности.

Как уже подчеркивалось, люди отличаются друг от друга по тому, как долго они могут выполнять какую-то рабо​ту, не уставая, не отвлекаясь, не делая ошибок. Конечно, утомление неизбежно наступает у всех, но одни начина​ют испытывать его через 8-10 ч работы, а другие не вы​держивают более 4-5 ч. Кроме того, люди имеют яркие индивидуальные различия и в помехоустойчивости, и в чувствительности к разнообразным раздражителям. Одни работают в шумной, неспокойной обстановке с высокой продуктивностью, а их уровень чувствительности ко вся​кого рода внешним раздражителям, в том числе и к заме​чаниям в свой адрес, оценкам, достаточно низкий. Дру​гие, наоборот, в такой ситуации продуктивно трудиться практически не могут. Они обнаруживают также высокую чувствительность к внешним воздействиям, особенно к резким замечаниям, отрицательным оценкам. Многочис​ленные исследования показали, что у людей примерно одного возраста, нормального здоровья и одинакового уровня подготовленности эти индивидуальные различия обусловлены таким природным свойством, как сила нерв​ной системы.

Высокий предел работоспособности, выносливости, ус​тойчивость по отношению к помехам, низкая чувствитель​ность к любым раздражителям в основном характерны для тех, кто обладает сильной нервной системой. У тех, кто имеет слабую нервную систему, чаще всего отмечаются невысокая работоспособность, неустойчивость по отно​шению к посторонним раздражителям, высокая чувстви​тельность.

Хотелось бы еще раз подчеркнуть, что наблюдать за учащимися следует постоянно в течение длительного вре​мени, а не от случая к случаю. Например, исследователь заметил, что ученик на последнем уроке невнимателен, плохо слушает объяснения учителя, неудачно отвечает на вопросы. Можно ли оценить этого ученика как слабого по своим психофизиологическим особенностям? Пока нет, поскольку единичного наблюдения недостаточно. Возмож​но, снижение работоспособности объясняется плохим самочувствием, а может быть, невнимательность не связан;) с усталостью и возникла из-за каких-то посторонних за​бот, из-за того, что мысли ученика далеко, вне школы. Только в том случае, если исследователь из раза в раз сталкивается с такой особенностью учащегося, он может предположить, что причиной его утомления является сла​бая нервная система. Чтобы избежать ошибки в оценке ученика, наблюдателю нужно посмотреть, как ведет себя этот ученик в других ситуациях, и сопоставить между со​бой его особенности, обнаруженные в разнообразных ус​ловиях. 

СХЕМА НАБЛЮДЕНИЙ В СИТУАЦИЯХ, ДИФФЕРЕНЦИРУЮЩИХ УЧАЩИХСЯ С СИЛЬНОЙ И СЛАБОЙ НЕРВНОЙ СИСТЕМОЙ

Протокол «С-С»

	Цель наблюдения

Шкала оценок


	Оценка проявлений силы — слабости нервной системы в критериальных учебных ситуациях

+2 балла — проявление силы нервной системы в наблюдаемой ситуации выражено ярко, всегда себя обнаруживает; особенность, характерная для проявления слабой нервной системы, не встре​чается совсем;

+1 балл — проявление силы нервной системы выражено заметно и обнаруживается в большин​стве случаев; особенность противоположного ха​рактера (слабой нервной системы) проявляется очень редко;

0 баллов — проявления сильной и слабой нерв​ной системы выражены нерезко; иногда могут встречаться проявления, характерные как для сильной нервной системы, так и для слабой, но они носят эпизодический характер;

—1 балл— проявление слабой нервной системы выражено заметно и обнаруживается в большин​стве случаев; проявление, характерное для силь​ной нервной системы, встречается редко;

—2 балла — проявление слабой нервной систе​мы выражено ярко, всегда себя обнаруживает; особенность противоположного характера не встречается совсем.




	Ситуации и проявления силы (слабости) нервной системы
	Уровни проявлений силы-слабости нервной системы

+2        +1           0        -1          -2

	1. Длительное умственное напряжение (например, трудный урок, контрольная или сочинение на два урока и т. п.)

Проявления сильной н. с. — характерно отсутствие усталости, наблюдается долгая работа без пере​рыва                                          

Проявления слабой н. с. — быстро нарастает уста​лость, падает работоспособность, необходимы пе​рерывы для отдыха.
	+2    +1       0

                    0           -1             -2

	2. Продолжительный школьный день (6-7 уроков) Проявления сильной н. с. — усталость не наблюдает​ся к концу школьного дня                       

Проявления слабой н. с. — продуктивность к послед​нему уроку падает, нарастает утомление


	+2      +1       0

                        0           -1             -2

	3. Ответственная, эмоционально напряженная ситу​ация (например, лимит времени, контрольная ра​бота, экзамен и т. п.)

Проявления сильной н. с. — умение собраться, скон​центрироваться, работать продуктивнее, чем обыч​но; отсутствие дискомфорта в ответственных ситу​ациях

Проявления слабой н. с. — возникают очень боль​шие затруднения, дискомфорт, снижается качество работы (появляются ошибки, которые в обычной ситуации не возникают)                            
	+2      +1       0

                        0           -1             -2

	4. Неудачный ответ, порицание
Проявления сильной н. с. — отношение к данной ситуации спокойное, на дальнейшей работе это мало отражается                            

Проявления слабой н. с. — повышенная чувстви​тельность к такой ситуации (угнетенное состояние, слезы и т. п.); дальнейшая работа не клеится         
	+2      +1       0

                        0           -1             -2



	5. Необходимость постоянно распределять внима​ние (например, выполнять самостоятельную ра​боту и одновременно следить за тем, как отвечает одноклассник у доски и какие пояснения дает учитель)

Проявления сильной н. с. — распределение внимания между несколькими видами деятельности не вызывает особых трудностей                   

Проявления слабой н. с. — наблюдаются большие затруднения, дискомфорт, эффективность работы падает


	+2      +1       0

                        0           -1             -2



	6. Работа в шумной, беспокойной обстановке (на​пример, в группе продленного дня) 

Проявления сильной н. с. — отвлекающие факторы (шум, разговоры и т. п.) не мешают; эффектив​ность работы не снижается                     

Проявления слабой н. с. — эффективность работы резко падает, резко возрастает число ошибок, бы​стро возникают усталость, утомление 


	+2      +1       0

                        0           -1             -2



	7.  Выполнение монотонной однообразной работы в течение урока

Проявления сильной н. с. — наблюдаются очень боль​шие затруднения, особенно к концу, возникают раздражение, неудовольствие; активное избегание такой работы; частые отвлечения на другие заня​тия, на разговоры с соседями и т. д. Низкая продуктивность выполнения однообразной работы

Проявления слабой н. с. — работа выполняется с большой охотой, легко, успешно, практически без ошибок
	+2      +1       0

                        0           -1             -2



	8. Выполнение работы по алгоритму
Проявления сильной н. с. — наблюдаются большие трудности в работе по алгоритму, по шаблону; ча​сто возникают пропуски, забывание выполнить ту или иную операцию                           

Проявления слабой н. с. — действия по шаблону, алгоритму, единой схеме осуществляются с высо​кой эффективностью и с большим удовольствием; характерно обстоятельное, шаг за шагом, выполнение заданий, в строгой их очередности, без пе​рескакивания с одной операции на другую               


	+2      +1       0

                        0           -1             -2



	9. Выполнение работы, требующей систематизации, планирования

Проявления сильной н. с. — отсутствует склонность к работе, требующей систематизации, Упорядоче​ния материала, к планированию своей деятельно​сти Проявления слабой н. с. — ярко выражена склон​ность к планированию предстоящей деятельности, к составлению планов в письменной форме, а так​же склонность к работе, требующей систематиза​ции. Отдается предпочтение внешним опорам (гра​фикам, схемам, диаграммам, таблицам)            


	+2      +1       0

                        0           -1             -2



	10. Самоконтроль
Проявления сильной н. с. — игнорирование этой стороны деятельности. Выполненные задания про​верке не подвергаются, по этой причине успеш​ность работы в ряде случаев может быть невысо​кая

Проявления слабой н. с. — склонность к тщатель​ному контролю выполнения заданий и к проверке полученных результатов                               


	+2      +1       0

                        0           -1             -2




Подсчет баллов по результатам наблюдений проводится следующим образом: отдельно суммируются баллы со зна​ком «+» и отдельно — со знаком «—». Затем из большей суммы вычитается меньшая. Полученный результат и явля​ется показателем силы нервной системы.

Например, один учащийся заработал баллов со зна​ком плюс 16 (+16), а со знаком минус 4 (—4). Следова​тельно, из +16 вычитаем —4 и получаем окончательный результат, равный +12. Другой учащийся, наоборот, по​лучил 16 баллов со знаком минус (—16) и 4 балла со зна​ком плюс (+4); его окончательный результат будет равен -12. Теперь, для того чтобы сделать вывод о том, каким типом нервной системы (сильным, средним или слабым) обладают наши учащиеся, следует сравнить баллы, полу​ченные по результатам наблюдений, с теми нормативными данными (полученными эмпирическим путем), кото​рые приведены в таблице 1. В результате такого сравнения можно увидеть, что оба учащихся по проявлениям силы нервной системы оцениваются как средние. Однако стоит обратить внимание на знак, который стоит перед цифрой. Он указывает на то, что в первом случае (когда балл +12) учащийся средний, но ближе к сильному, а во втором случае (когда балл —12) — средний, но ближе к слабому. Из этого следует, что если предполагается в дальнейшем использовать индивидуальный подход к этим ученикам, то он не может быть для них одинаковым.

Таблица 1

Нормативные данные проявлений силы — слабости нервной системы

	
	Проявления сильной н. с.
	Проявления средней по силе-слабости н. с.
	Проявления слабой н. с.

	Баллы
	от+20 до +15
	от +14 до —14
	от —20 до —15


Теперь рассмотрим схему наблюдений в ситуациях, ко​торые позволяют составить представление о том, как вы​ражена у учащегося такая динамическая особенность, как скорость, темп деятельности.
В любом коллективе, классе всегда можно выделить не​сколько человек, которые резко отличаются друг от друга скоростью выполнения заданий, легкостью переключения с одного вида деятельности на другой, скоростью усвое​ния нового материала, скоростью реакции на разные внеш​ние раздражители. Одни учащиеся почти всегда демонст​рируют высокую скорость работы, и их можно охарактери​зовать как очень быстрых, другие, наоборот, делают все с низкой скоростью, не успевают уложиться в отведенное время и чаще всего характеризуются как медлительные. Многочисленные исследования показали, что эти индиви​дуальные различия (при условии, если и те и другие уча​щиеся имеют необходимые знания, навыки, интерес к учебе) обусловлены такими свойствами нервной системы, как лабильность и подвижность.
Следует отметить, что эти свойства нервной системы в жизненных ситуациях имеют очень много сходных про​явлений. Как лабильность, так и подвижность обусловли​вает такую динамическую особенность, как скорость, темп деятельности. Поэтому на поведенческом уровне чаще всего не делается четких разграничении между ними. Обычно при описании жизненных проявлений этих свойств ис​пользуется такое понятие, как «подвижность нервной си​стемы в широком смысле слова». При дальнейшем изло​жении материала мы будем придерживаться такой терми​нологии.

Итак, высокий темп деятельности, быстрота реакций характерны для лиц, обладающих подвижной (в широком смысле) нервной системой. Низкий темп деятельности, замедленные реакции встречаются у тех лиц, которые об​ладают инертной (в широком смысле) нервной системой.

Схема наблюдений в ситуациях, дифференцирующих учащихся с подвижной и инертной нервной системой

Протокол "П-И"

	Цель наблюдения
	Оценка проявлений подвижности - инертности нервной системы в критериальных учебных ситуациях

	Шкала оценок


	+2 балла— проявление подвижности нервной системы в наблюдаемой ситуации выражено ярко, всегда себя обнаруживает; особенность, характерная для проявле​ния инертной нервной системы, не встречается совсем;

+1 балл— проявление подвижности нервной систе​мы выражено заметно и обнаруживается в большин​стве случаев; особенность противоположного харак​тера (инертной нервной системы) проявляется очень редко;

0 баллов — проявления подвижной и инертной нерв​ной системы выражены нерезко; иногда могут встре​чаться проявления, характерные как для подвижной нервной системы, так и для инертной, но они носят эпизодический характер;

—1 балл — проявление инертной нервной системы выражено заметно и обнаруживается в большинстве случаев; проявление, характерное для подвижной нервной системы, встречается редко;

—2 балла — проявление инертной нервной системы выражено ярко, всегда себя обнаруживает; особенность противоположного характера не встречается совсем




	Ситуации и проявления подвижности (инертности) нервной системы
	Уровни проявлений подвижности - инертности  нервной системы

   +2        +1           0        -1          -2

	1. Выполнение разнообразных по содержанию и спо​собам решения заданий

Проявления подвижной н. с. — большое желание участвовать в подобной работе и, если имеются необходимые знания, высокая эффективность ра​боты

Проявления инертной н. с. — большие затруднения даже при наличии прочно усвоенных знаний. Име​ются случаи отказа выполнять на уроке задания с часто меняющимися содержанием и способом решения
	 +2      +1       0

                        0           -1             -2



	2. Высокий темп работы при неясной последовательности вопросов (т.е. темп сопряжен с ситуацией неопределенности) 

Проявления подвижной н. с. — успешное выполнение заданий в подобной ситуации. Правильность ответов не зависит от того, в каком темпе подается материал.

Проявления инертной н. с. — очень большие трудности в работе (иногда полный отказ что-либо делать)
	 +2      +1       0

                        0           -1             -2



	3. Высокий темп работы, когда последовательность вопросов ясна (например, вопросы записаны на доске)

Проявления подвижной н. с. — успешное выполне​ние заданий в подобной ситуации

Проявления инертной н. с. — работа начинается со второго или третьего задания, первое пропускает​ся, тем самым увеличивается время на подготовку ответа
	 +2      +1       0

                        0           -1             -2



	4. Быстрое переключение внимания на новый вид деятельности.
Проявления подвижной н. с. — быстрое переключение внимания на ноый вид деятельности, быстрый переход к новой работе

Проявления инертной н. с. — очень большие труд​ности; продуктивность работы резко падает. Отме​чаются дискомфорт, растерянность. Подключение к новой деятельности происходит не сразу; активность в выполнении новых заданий возрастает постепенно (к 3-му, 4-му заданию)


	 +2      +1       0

                        0           -1             -2



	5. Время работы жестко ограничено

Проявления подвижной н. с. — при наличии не​обходимых знаний продуктивность работы высо​кая. Происходит быстрая актуализация требуемых знаний.

Дефицит времени стимулирует активизацию, мо​билизацию сил                              

Проявления инертной н. с. — наблюдается возник​новение сильного дискомфорта, стресса. Даже при наличии хорошо усвоенных знаний их быстрая ак​туализация затруднена; характерно в таких ситуа​циях теряться, допускать ошибки


	 +2      +1       0

                        0           -1             -2



	6. Однообразная, монотонная работа

Проявления подвижной н. с. — наблюдаются очень большие затруднения. Отмечается быстрая утрата интереса к работе, развивается чувство «пресыще​ния». Ведется активный поиск разнообразить дея​тельность

Проявления инертной н. с. — наблюдается склон​ность к такой работе, умение успешно ее выпол​нять на протяжении долгого времени


	 +2      +1       0

                        0           -1             -2



	7. Длительная работа, требующая большого умственного усилия 

Проявления подвижной н. с. — неумение долго ра​ботать без отвлечении; отмечается тенденция быс​трого роста и столь же быстрого снижения актив​ности; быстрая утрата интереса к заданиям, частое отвлечение на посторонние занятия приводят к низ​ким результатам в работе, носящей длительный характер

Проявления инертной н. с. — способность работать долго, не отвлекаясь на другие дела, на внешние помехи  Характерно медленное нарастание актив​ности сопряжено с долгим ее сохранением


	 +2      +1       0

                        0           -1             -2



	8. Отвлечения от работы

Проявления подвижной н. с.— отвлечения основа​ны на общении с другими; наблюдается стремле​ние вовлекать в свои дела окружающих          

Проявления инертной н. с. — наблюдается предпоч​тение заниматься своими делами в одиночку  
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	9. Одновременное усвоение нового и повторение ста​рого материала

Проявления подвижной н. С. — предпочитается но​вый материал повторению уже пройденного. На​блюдается способность быстро усваивать новый материал и сразу же по нему отвечать. Отдается пред​почтение книгам, которые читаются впервые. От​сутствует склонность возвращаться к пройденному материалу. Демонстрируются высокая активность при опросах по новому материалу и низкая актив​ность при повторении пройденного           

Проявления инертной н. с. — отмечается невысокая эффективность работы по новому материалу сразу же после знакомства с ним; для его усвоения тре​буется время (например, проработать материал сна​чала дома). Демонстрируется высокая активность в работе по пройденному материалу. Наблюдается луч​шее развитие долговременной памяти, чем крат​ковременной, оперативной
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	10. Работа, требующая систематизации, единой схемы
Проявления подвижной н. с. — отсутствует склон​ность к работе, требующей систематизации, упоря​дочения материала, планированию деятельности (со​ставлению каких-либо графиков и расписаний)   

Проявления инертной н. с. — ярко выраженная склонность к работе, требующей систематизации, единообразия. Отмечается умение самостоятельно организовывать свою деятельность, не отвлекаться на посторонние дела, продуманно располагать чер​тежи, схемы, таблицы и т. д.
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Подсчет баллов, являющихся показателем проявлений подвижности—инертности нервной системы, осуществля​ется таким же образом, как в протоколе «С-С». Далее этот показатель сравнивается с нормативными данными, при​веденными в табл. 2, для того чтобы определить, в какую из 3 групп входит полученный результат. Таким образом, исследователь получает представления о том, каким уров​нем выраженности свойства нервной системы обладает наблюдаемый им учащийся.

Таблица 2

Нормативные данные проявлений подвижности—инертности нервной системы

	
	Проявления подвижной 

н. с.
	Проявления средней по подвижности— инертности н. с.
	Проявления инертной н. с.

	Баллы
	от+20 до +15
	от +14 до —14
	от —20 до —15


В заключение нужно подчеркнуть следующий момент. Как видно из приведенных схем наблюдений, каждое свой​ство нервной системы имеет широкий спектр психологи​ческих проявлений. Однако совсем необязательно, что у человека в поведении будут наблюдаться все перечислен​ные для этих свойств проявления. Чаще всего психологи​ческий облик человека, «подкорректированный» внешни​ми обстоятельствами (условиями жизни, особенностями воспитания и обучения), имеет ограниченный круг инди​видуально-психологических проявлений свойств нервной системы. Так, в результате усиленного обучения какой-то деятельности у человека со слабой нервной системой мо​гут пропасть при ее выполнении такие типичные проявле​ния слабости, как неуверенность в себе, страх неудачи, боязнь неожиданных ситуаций. Еще пример. Ребенок с под​вижной нервной системой, воспитывающийся в среде с ограниченными возможностями общения, станет молча​ливым, замкнутым. Иначе говоря, он утратит такие при​вычные и распространенные проявления подвижности, как общительность, разговорчивость. Его подвижность проявит​ся в других сторонах поведения, в других сферах деятель​ности, например в легкости перемены занятий, быстром выполнении действий.

Важно также помнить, что нельзя определять принад​лежность человека к определенному типу нервной систе​мы на основании только одной особенности поведения, даже если она будет «броской», яркой, выделяющей дан​ного человека среди других людей. Только наличие у него статочного числа жизненных проявлений того или ино​го свойства нервной системы дает возможность поставить правильный диагноз.

Литература

1. Акимова М.К., Козлова В.Т. Индивидуальность учащегося и индивидуальный подход. М., 1992.

2. Теплов Б.М.  Избранные труды .Т. I - II. М., 1985.

Контрольные вопросы 

1. Что такое формально-динамические особенности человека и от чего они зависят?

2. Почему важно знать и учитывать в различных видах деятельности формально-динамические особенности человека?

3. Какие виды диагностических методик применяются в дифферен​циальной психофизиологии?

4. Назовите главные требования к методу наблюдения за формально-динамическими особенностями человека.

5. Какие формально-динамические особенности обусловлены силой нервной системы?

6. Перечислите учебные ситуации, дифференцирующие учащихся по силе нервной системы.

7. Какие формально-динамические особенности обусловлены подвиж​ностью нервной системы?

8. Назовите учебные ситуации, дифференцирующие учащихся с под​вижной и инертной нервной системы.

А.И.Захаров

СОВРЕМЕННЫЕ ПОДХОДЫ К ПСИХОТЕРАПИИ НЕВРОЗОВ У ДЕТЕЙ ДОШКОЛЬНОГО И МЛАДШЕГО ШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА

[…] Медицинская педагогика — использование педагогичес​ких принципов в медицине с целью социальной реадаптации и реабилитации больного ребенка.

Психотерапия в самом общем виде — психологическое воздействие с целью устранения болезненных нарушений. Более конкретно, психотерапия рассматривается нами как личностно направленный процесс взаимодействия врача и психолога с больным с целью восстановления и укрепления психического единства личности, достижения приемлемого уровня самочувствия и социально-психологической адапта​ции. Поскольку психотерапия подразумевает лечение, то по​нятие клиента в отличие от пациента для нее неприемлемо.

Психотерапия — это не просто метод лечения, а метод клинической и психологической диагностики и основанной на ней терапии психогенных заболеваний формирующейся личности детей. В свою очередь, психогенные изменения формирующейся личности у детей обусловлены неудачно и драматически переживаемым опытом межличностных отно​шений, отсутствием возможности создания приемлемой «я-концепции» с вытекающей из этого неустойчивостью само​оценки, болезненно-чувствительным, эмоционально-неус​тойчивым и тревожно-неуверенным «я». Подобный психогенно искаженный образ «я» отличается от сложившегося ранее образа «я», идеального стандарта и стандарта куль​туры и свидетельствует о невротической дезинтеграции про​цесса формирования личности ребенка, его маргинальной, противоречивой внутренней позиции.

Невротическая дезинтеграция «я» переживается внача​ле как невозможность соответствовать требованиям и ожи​даниям родителей и оставаться в то же время самим собой, в дальнейшем — как несоответствие нормам общения, при​нятым среди сверстников. Неразрешимый характер этого внутреннего противоречия как источник постоянной аффективной напряженности и беспокойства декомпенсирует и так невысокие защитные силы организма, его активность и жиз​ненный тонус. В этих условиях нарастает аффективная непереносимость сложных жизненных ситуаций, обусловлен​ная психотравмирующим жизненным опытом, беспокой​ством и страхом изменения «я» и проявляющаяся тревожно-мнительным, эмоционально-нетерпеливым и защитно-эго​центрическим стереотипом личностного реагирования. В результате невроз как болезненно-защитная форма реагирования на аффективно переживаемые и неразрешимые пси​хологические проблемы развития, выражения и признания своего «я» снижает еще больше творческий и эмпатический потенциал личности у детей, осложняет адаптацию среди сверстников и затрудняет дальнейшее принятие социальных ролей.

Основанная на рассмотренном патогенезе неврозов пси​хотерапия направлена на восстановление и укрепление пси​хического единства личности в процессе семейной, индиви​дуальной и групповой психотерапии. Задача семейной пси​хотерапии заключается в восстановлении функционально​го единства семьи посредством нормализации отношений и психического здоровья ее членов. В первую очередь это от​носится к родителям, психотерапия у которых проводится одновременно с психотерапией детей. Вместе с формирова​нием оптимального настроя родителей на лечение, измене​нием их взглядов на воспитание и сотрудничество с врачом и психологом в разрешении семейных проблем удается со​здать необходимые предпосылки для успешной психотера​пии детей.

Задача индивидуальной психотерапии состоит в дости​жении психического единства и актуализации возможнос​тей развития посредством перестройки отношений, разре​шения внутреннего конфликта, устранения блокирующих личностное развитие страхов, неуверенности в себе и болез​ненного перенапряжения психофизиологических ресурсов организма.

Необходимым условием для проведения групповой пси​хотерапии является позитивная динамика личностных изменений при индивидуальной психотерапии, улучшение нервно-психического состояния больных неврозом детей, в первую очередь уменьшение возбудимости, астении и пси​хомоторных нарушений, разрешение в основных чертах внутреннего конфликта, развитие доверия к себе и уверен​ности в своих силах. Задача групповой психотерапии состо​ит в укреплении психического единства личности посред​ством нормализации межличностных отношений, улучше​ния способности к принятию и игранию ролей, создания более адекватной психологической защиты. Обучающей моделью адаптивного взаимодействия служит сама психо​терапевтическая группа, состоящая из детей и родителей.

Таким образом, семейная, индивидуальная и групповая психотерапия представляет стадии единого, системно пони​маемого психотерапевтического процесса, направленного на восстановление и укрепление психического единства личности посредством нормализации отношений в семье (семей​ная психотерапия), разрешения внутреннего конфликта и устранения клинических нарушений (индивидуальная психотерапия), налаживания отношений со сверстниками и взрослыми (групповая психотерапия). Итогом патогенетически построенной психотерапии является нормализация психического функционирования детей и актуализация воз​можностей их личностного развития в социальном контек​сте отношений.

Без оказания соответствующей психотерапевтической помощи психогенные нарушения в формировании личнос​ти детей становятся устойчивыми, эгоцентрически заострен​ными, возбудимыми или тормозимыми (чаще) чертами ха​рактера. Это способствует появлению в дальнейшем под влиянием тех или иных жизненных трудностей аффективно неразрешимых проблем общения и понимания других лю​дей, что в свою очередь может оказывать неблагоприятное воздействие на взаимопонимание в браке и воспитание де​тей. Разорвать этот замкнутый круг можно только широ​ким комплексом социальных, психолого-педагогических и психотерапевтических мероприятий, включая организацию специализированной психотерапевтической помощи детям.

Семейная психотерапия неврозов у детей

Перед поступлением детей в дошкольные или школьные образовательные учреждения проводится направленная бе​седа с родителями или замещающими их лицами (в случае сиротства, опекунства). Помимо самого желания родителей определить ребенка в образовательное учреждение, им пред​лагается рассказать о проблемах, трудностях, особенностях во взаимоотношениях с ребенком и его воспитании, соб​ственных личностных проблемах, наиболее частых причи​нах разногласий в семье в области супружеских и родитель​ских отношений.

При наличии выраженных нервных нарушений у ребен​ка и проблем в его воспитании проводится направленная семейная психологическая консультация. На первичное со​беседование приглашаются оба родителя, а также лица, непосредственно ухаживающие за ребенком и участвующие в его воспитании. Помимо обзора психических, поведенчес​ких и личностных проблем у детей подробно изучается с помощью специальной анкеты их анамнез — история жиз​ни, заболевания неврозом и соматической патологии. Во время последующей диагностической беседы с ребенком родители отвечают на опросники Айзенка, «Чувствитель​ность к стрессу», «Шкала невротизма». При анализе отве​тов на опросник Айзенка обращается внимание родителей на недостаточную общительность, если она имеет место, и общее нервное напряжение. При наличии у детей невроза родители, как правило, более чувствительны к стрессу, чем родители детей без нервно-психической патологии. Другой, специально разработанный нами опросник позволяет опре​делить степень невротизма родителей как достоверно веро​ятного риска развития у них невротического состояния.

Во время первоначальной беседы с родителями дети ри​суют по заданию семью, детский сад или школу, страшный сон и по желанию любую тему. В оставшееся до приема вре​мя они строят город из большого числа кубиков, пластин, пластмассовых перемычек и фигурок жителей и солдат. Ри​сунки и «город» затем анализируются в присутствии роди​телей с подчеркиванием способностей детей. Отдельно при​дается значение тому, всех ли, в том числе и себя, нарисовал ребенок на рисунке «семья», и в какой последовательности расположены фигуры; изображает ли он на рисунке «дет​ский сад» или «школа» только себя, или себя и сверстников; насколько часто снятся страшные сны и соответствуют ли спонтанные рисунки детей их половозрастным особеннос​тям. В постройке на тему «город» видно, как некоторые дети возводят оборонительные сооружения, заполняя ими, как и солдатами, по существу, весь город, или же они строят боль​ше домов и населяют город преимущественно жителями. Отметим, что при неврозах преобладают жители, а не сол​даты и дом в большей степени, чем оборонительные соору​жения (башни), что обычно отражает беззащитность этих детей и гуманистическую направленность личности.

Во время беседы с детьми используется стандартизиро​ванное интервью, где последовательно рассматриваются беспокоящие их ощущения, трудности в поведении, адапта​ции, учебе и отношениях со сверстниками и взрослыми. Уточняется отношение к соматической ослабленности, на​личие ипохондрического, тревожно-мнительного или истерического, основанного на преувеличении имеющихся не​достатков, психического настроя.

Повышенное внимание уделяется проявлениям астении и головной боли, в том числе от шума в детской группе, жары, духоты, во время занятий трудными предметами или уроками, в конце пребывания в детском саду или школе. В тактичной форме выясняются взаимоотношения в семье, кто более строгий из родителей и других взрослых, проживаю​щих в семье, кто делает больше замечаний, чаще запрещает и ругает, кричит, торопит и наказывает, больше всех беспо​коится. Для определения координации движений и внушае​мости используется совместная игра «кегли», в которой спе​циально задается определенный характер бросков и самих эмоций при игре. Гипнабельность и способность к релакса​ции определяются по степени общего расслабления и паде​нию приподнятых рук при нахождении в кресле с закрыты​ми глазами после соответствующей инструкции. Преобла​дающая в данном возрасте активность одного из полуша​рий головного мозга или отсутствие доминирования опре​деляется по нахождению наверху большого пальца при скре​щенных в замок руках и ведущей толчковой ноге в сочета​нии с тщательным изучением анамнеза жизни, темпом рече​вого развития, своеобразием формирования абстрактно-логического и эмоционально-образного мышления, успеш​ностью освоения русского и иностранного языков, матема​тики и музыки.

Наибольшую социально-компенсирующую роль в судьбе ребенка играют адекватная уверенность в себе и способность устанавливать контакты с людьми. Суще​ственное влияние на эти два фундаментальных факто​ра оказывают самооценка и чувствительность к стра​хам. В этой связи нами разработаны опросники, положи​тельные ответы на которые свидетельствуют о проблемах в восприятии себя и отсутствии адекватной психологичес​кой защиты.

Опросник «Чувство личностной недостаточности»  (со 2-го класса)
1. Часто ли у тебя не получается так, как ты хочешь, дума​ешь, ожидаешь?

2. Считаешь ли ты, что многое делаешь неправильно, не так, как нужно, как следует?

3. Смог бы ты сделать гораздо больше, если бы ты был бо​лее уверен в себе?

4. Многое ли тебе мешает быть самим собой, чувствовать себя так, как хотелось бы?

5. Возникают ли у тебя мысли, что ты не такой, как все, бес​покоит ли тебя это?

6. Часто ли ты бываешь недоволен собой, потому что не зна​ешь, сможешь это сделать или нет?

7. Хотел бы ты быть другим, не таким, как сейчас, а то и совсем другим?

8. Можно ли сказать, что к тебе плохо относятся в классе, и ты не можешь ничего с этим поделать?

9. Часто ли тебе бывает трудно защитить себя, не дать в оби​ду, постоять за себя?

10. Когда ты смотришься в зеркало, считаешь ли себя не​красивым, совершенно не таким, каким хотел бы видеть себя?

При 6 и более положительных ответах налицо признаки личностной недостаточности, что обычно коррелирует с пониженной самооценкой и неуверенностью в себе. У детей с невротическими расстройствами личности чувство лично​стной недостаточности максимально и достигает 7-9 баллов.

Не меньшее значение, чем личностная недостаточность, имеют страхи, выявляемые по следующему списку: 

1 — одиночества (когда остается один);

2 — нападения;

3 — заболеть, заразиться;

4 — смерти;

5 — смерти родителей;

6 — каких-то людей (незнакомых, пьяных, нелепо себя ведущих);

7 — родителей (перед матерью или отцом);

8 — наказания с их стороны;

9 — сказочных (мифических) персонажей, в том числе Бабы Яги, Кощея, Бармалея, Змея Горыныча (для дошкольников). Пиковой Дамы, Черной руки, ске​летов, чертей, призраков, невидимок, инопланетян (для школьников);

10 — опоздать в детский сад или школу;

11 — во время засыпания (перед сном);

12 — страшных снов;

13 —темноты;

14 — животных, насекомых (волка, медведя, собак, пау​ков, змей);

15 — транспорта (машин, поездов, самолетов);

16 — стихии (бури, урагана, наводнения, землетрясения);

17 — высоты (когда высоко);

18— глубины;

19 — в маленькой комнате, туалете, переполненном ав​тобусе, метро, когда тесно (замкнутого простран​ства);

20 — воды;

21 — огня;

22 — пожара;

23 — войны;
24 — больших улиц, площадей;

25 — врачей, медицинских работников;

26 — крови (когда идет кровь);

27 — уколов;

28 — боли (когда больно);

29 — неожиданных, резких звуков;

30 — что-либо сделать не то, не так, неправильно (пло​хо у дошкольников);

31 — не успеть (что-либо сделать или прийти куда-ни​будь вовремя).

Среднее количество этих страхов в старшем дошкольном возрасте не должно превышать 8 у мальчиков и 10; девочек; в младшем школьном — 6 у мальчиков и 10 у девочек. Большее количество страхов, не соответствующее возрастному уровню, обычно сочетается с проявлениями боязливости и неуверенности в себе, достигая в среднем 18 у девочек и 16 у мальчиков при неврозе страха.

После проведения клинико-психологического интервью с детьми им предоставляется возможность для самостоятель​ной игры в отдельном помещении (комнате сказок), где они могут выбрать по своему усмотрению предметы для игры, в том числе тряпичные куклы, изображающие различных жи​вотных (лису, волка, медведя, зайчика, ежика и т.д.); заодно проверяется умение детей занять себя и действовать само​стоятельно по предлагаемым в общих чертах сюжетам ро​левой игры.

В то же время с родителями проводится открытое об​суждение всех полученных диагностических данных с выде​лением особенностей психического и личностного развития детей, источников их болезненного перенапряжения и невро​за как психогенного заболевания формирующейся личнос​ти. Подробно раскрывается роль нарушенных семейных отношений и неправильного воспитания в происхождении неврозов. При анализе личностных невротических измене​ний у детей первоочередное значение придается нарушени​ям самочувствия, самоконтроля и самоуважения.

В плане самочувствия рассматриваются: характер фрустрации — замешательство, растерянность, чувство неопре​деленности у детей в ситуации нарастающего или продол​жающегося много лет невротического заболевания; беспо​койство — тревога — страхи; расстройства настроения; по​вышенная возбудимость или тормозимость нервных процес​сов, их неуравновешенность; астения, ухудшение концент​рации внимания и работоспособности; нарушения биорит​мов (в том числе активности и фаз сна); изменения физичес​кого и соматического самочувствия.

В плане самоконтроля уделяется внимание особенностям фиксации и понимания болезненного состояния; влиянию следовых травмирующих переживаний и невротических сте​реотипов поведения; рассогласованию чувств и желаний, их противоречивости, потере внутреннего единства; психичес​кой неустойчивости, импульсивности и непоследовательно​сти в поведении; непроизвольности происходящих болезнен​ных изменений; непродуктивности интеллектуальных усилий в состоянии нервно-психического перенапряжения; реактив​но-защитному характеру поведения.

В плане самоуважения анализируются ощущения эмо​циональной зависимости и несамостоятельности, чувство невротического бессилия и беспомощности от невозможно​сти осуществления ряда значимых потребностей; пассив​ность и инертность в достижении целей или чрезмерные, гиперкомпенсаторные настойчивость и упорство; пониже​ние самооценки и чувства личностной самодостаточности; неуверенность в себе, в своих силах и возможностях; насто​роженность и недоверчивость в контактах, увеличение пси​хологической дистанции в общении; нарастание конфликтности в отношениях со сверстниками и взрослыми; прогрес​сирующая закрытость и уход в себя, в свои чувства и пере​живания, усугубление трудностей в социальной адаптации и понимании другими людьми.

В результате описанных невротических изменений само​чувствия, самоконтроля и самоуважения нарушается даль​нейшее адекватное формирование «я-концепции» — представления о себе как способном реализовать свои таланты и возможности, жить среди людей и пользоваться их призна​нием, поддержкой и любовью. Вместо этого развивается не​гативное представление о своей неспособности, отсутствии уважения окружающих, необратимости происшедших или имевших место болезненных нарушений. Подобное нега​тивное восприятие себя в сочетании с упадническим на​строением, чувством бессилия и отказом от активности, ус​тановления новых контактов оборачивается потерей любоз​нательности, жизнерадостности, жизненного тонуса, песси​мистической оценкой жизненной перспективы.

Рассмотренный неблагоприятный психический настрой при неврозах у детей еще принципиально обратим, во вся​ком случае в младшем школьном возрасте, пока он не изменил характер и не инвалидизировал психику. Чтобы этого не произошло, все приведенные данные о личностных и кли​нических проблемах консультируемого ребенка необходи​мо обсудить с родителями. Во время обсуждения проявля​ются разногласия в семье по поводу воспитания и становит​ся более явным характер взаимоотношений в семье, включая доминирование и диктат, конфликтность и терпимость, принципиальность и гибкость, жесткость и мягкость, спо​собность пойти на компромиссы и желание перестроить свои неадекватно сложившиеся отношения в области супружес​ких и родительских отношений. Консультант руководит обсуждением, но не навязывает свою точку зрения и не стре​мится безоговорочно поддержать одного из родителей. Оп​тимальная тактика заключается в разъяснении психологиче​ских причин семейных разногласий без использования кате​горичных оценок, осуждений и порицаний. Поскольку объе​диняющим мотивом обращения за консультацией являются неразрешимые для родителей проблемы ребенка, то именно желание помочь ему и будет цементирующим звеном упро​чения их отношений. Подробный анализ клинических и пси​хологических источников развития неврозов у детей застав​ляет обоих родителей по-новому, и главное более критич​но, осознать «свой вклад» — неблагоприятными особенно​стями характера, собственными неразрешимыми или не​адекватно решаемыми личностными проблемами, нервным состоянием, к которому не было должной критики, равно как и предшествующей нежеланностью ребенка, несоответ​ствием его пола ожидаемому, чрезмерной принципиальностью и требовательностью, излишней строгостью или пол​ной разрешительностью и непоследовательностью в воспи​тании.

Объединяющей ролью обладают и тщательно выверен​ные рекомендации по изменению взаимоотношений с деть​ми и их воспитания. Тем самым каждый из родителей дела​ет для себя выводы без взаимного обвинения в тех или иных заблуждениях и ошибках, а единая, достигаемая путем ана​лиза и дискуссии тактика воспитания положительно влияет и на супружеские отношения, поскольку основное внимание переводится на проблемы, связанные с улучшением самочув​ствия, психического и физического состояния ребенка. Сре​ди рекомендаций выделим необходимость более непо​средственных, эмоционально ровных и теплых отношений с детьми; уменьшения беспокойства и опеки, чрезмерных ограничений, требований и избыточной стимуляции актив​ности; согласованности и последовательности в воспитании; большей терпимости и гибкости; подчеркивания положи​тельных сторон, достижений без использования частых по​рицаний, угроз и физических наказаний. Значительное вни​мание уделяется расширению возрастного диапазона обще​ния, возрастанию активности и жизнерадостности, система​тическим занятиям физкультурой и спортом, что как нельзя лучше повышает уверенность в своих силах и чувство лич​ностной компетентности. Возрастание активности, оптими​зация возможностей детей, расширение их кругозора и об​щения нередко вступают в противоречие с рекомендациями невропатолога и врачей-интернистов о необходимости со​блюдения строгого лечебно-охранительного режима, недо​пустимости перевозбуждения от активных движений и яр​ких впечатлений. Подобные ограничения, как правило, на​кладываются на длительный срок и не учитывают индиви​дуальные особенности детей, их реальные психофизиологи​ческие возможности, физические и психические резервы. Широко пользуются этими рекомендациями родители, на​ходящиеся в конфликте с детьми, поэтому консультанту сле​дует показать родителям бесперспективность такого чрез​мерно опекающего и запретительного подхода как проти​воречащего диалектике развития, тактике опоры на соб​ственные силы ребенка и активизации его личностной пози​ции в процессе психотерапии.

Выработка рекомендаций родителям, которые каждый из них записывает в блокнот, заканчивается обсуждением путей конкретной психотерапевтической помощи семье ре​бенка.

При выраженных конфликтных отношениях в семье и нервных расстройствах у самих родителей им предлагается, прежде чем начать психотерапию детей, пройти раздельное консультирование по поводу своих клинических и личност​ных проблем. Оно наиболее целесообразно у родителей с нервными расстройствами и характерологическими измене​ниями, находящимися в конфликте как между собой, так и с детьми. Следует иметь в виду, что невроз у родителей, как правило, предшествует возникновению невроза у детей, ко​торый можно расценить как своеобразный способ компен​сации нерешенных родительских проблем. В первую очередь это относится к матерям, невротизация которых наблюда​ется значительно чаще невротизации отцов, что обычно свя​зано с более выраженными эмоциональными и личностны​ми проблемами, перенапряжением нервно-психических сил от совмещения семейных и производственных обязанностей и отсутствием адекватной помощи в уходе и воспитании де​тей со стороны отца.

Чем более выражены характерологические изменения у родителей, тем менее они склонны перестраивать свои от​ношения между собой и с детьми, а также обращаться за психологической и психотерапевтической помощью. Небла​гоприятная ситуация складывается и когда один из родите​лей хочет обратиться за консультацией по поводу состоя​ния ребенка, а другой категорически возражает против это​го, считая проблемы ребенка несущественными и порожден​ными воображением партнера в браке. Нередко в последней роли выступают отцы, жестко и наказующе относящиеся к детям иной раз только из-за чрезмерно опекающего и раз​решительного отношения матери.

Резистентными к психотерапии детей будут и родители с проявлениями:

1) паранойяльных черт характера (склонность к образова​нию сверхценных идей, ригидность мышления, нетерпи​мость и непримиримость к чужому мнению, подозритель​ность и настороженность и т.д.);

2) истерических черт характера (самовлюбленность — нар​циссизм, эгоцентризм и эгоизм, стремление играть толь​ко главные роли, переменчивость настроения, двойствен​ность чувств, нагнетание и драматизация проблем);

3) тревожно-мнительных и тормозимых черт характера, бо​ящиеся любого постороннего воздействия на ребенка, даже при явной очевидности необходимости врачебного и психологического вмешательства;

4) магического настроя, веры в потусторонние явления, предсказания и наговоры, лучше устраняемые, по их мне​нию, экстрасенсорным и оккультным воздействием;

5) поведения типа А, когда из-за постоянной спешки, не​терпения и бьющей чрез край деловитости нет времени, желания, интереса углубиться в проблемы развития ребенка, индивидуализировать процесс воспитания и по​мочь повседневным участием в его переживаниях и на​лаживании отношений со сверстниками;

6) одностороннего левополушарного типа воспитания, при котором во главу угла ставятся оценки, интеллектуаль​ные достижения, успехи в точных дисциплинах и ино​странных языках в ущерб развитию эмоциональной сфе​ры личности, художественно-творческих, природно-естественных и телесно-физических возможностей и спо​собностей;

7) скепсиса и недоверия к психологическим в своей основе пси​хотерапевтическим методам оказания помощи ребенку.

Вместе перечисленные проявления характера, поведения и психического настроя образуют шкалу психотерапевтичес​кой резистентности, оказывающей существенное влияние на эффективность любых психолого-педагогических и психо​терапевтических мероприятий.

Психологические консультации для родителей проводят​ся раздельно и включают обсуждение беспокоящих родите​лей личных проблем и конфликтных отношений в семье. Далее идет выборочное терапевтическое и неврологическое обследование (в том числе определение артериального дав​ления, типа вегетативной и билатеральной регуляции, ак​тивности рефлекторных реакций, способности к релаксации). Основное время уделяется психологическому тестированию, что позволяет родителям лучше понять свое психическое состояние, своеобразие характера и личности.

Приведем перечень опросников, специально разработанных нами для психологического консультирования родителей: 1. Эмоциональная чувствительность к стрессу. 2. Медицинская шкала (список соматических заболеваний). 3. Шкала-определитель типа вегетативной регуляции. 4. Психотравмирующие сферы. 5. Удовлетворение потребностей супругом (супругой). 6. Шкала невротизма. 7. Причины стресса. 8. Шкала переживаний. 9. Импульсивность. 10. Эмоционально-депримированный настрой. 11. Ипохондрия. 12. Динамические аспекты стресса. 13. Сентиментальность (мужская и женская). 14. Внушаемость. 15. Шкала страхов. 16. Тревожность. 17. Мнительность. 18. Магический настрой. 19. Мифический настрой. 20. Левополушарная направленность. 21. Поведение типа А. 22. Контроль. 23. Ригидность  мышления. 24. Принципиальные основы воспитания. 25. Чувство «я». 26. Инстинкт самосохранения. 27. Доминантность. 28. Паранойяльность. 29. Эмпатия. 30. «Проблемные ситуации». 31. Блокированные потребности. 32. Самооценка. 33. Упрямство. 34. Эмоциональная память. 35. Шкала резистентности. 36. Невропатия. 37. Невротический профиль личности (10 шкал).

Анализ каждого опросника проводится сразу после за​полнения, что дает возможность конкретизировать влияние его показателей на психическое состояние, воспитание де​тей и отношения в семье. По мере ознакомления с результа​тами обследования и появления более критического воспри​ятия себя заметно меняется отношение к своей роли в про​исхождении семейных конфликтов и проблем воспитания. Одновременно возрастает чувство личной ответственности, более адекватным становится внутренний и внешний локус контроля, во многом снимаются обвинения в адрес другого родителя и ребенка за развитие проблемных ситуаций в се​мье. Обследование завершается анализом (по специальной схеме) взаимоотношений и характера воспитания в детстве, в родительской семье. Поскольку используются одни и те же вопросы стандартизированного интервью, то видны от​рицательные аналогии в воспитании, супружеских и роди​тельских отношениях в прошлом и настоящем. В этом зало​жен мощный фактор самокоррекции, когда происходит осоз​нание непроизвольного характера повторения неадекватных семейных стереотипов взаимоотношений и относительно успешнее идет процесс их перестройки.[…]

Контрольные вопросы

1. Как проводится медицинская диагностика невротических расстройств у детей?

2. Какие стороны детско-родительских отношений изучаются психотерапевтом?

3. С помощью каких методов исследуются взаимоотношения в семье?

4. Охарактеризуйте основные проявления неврозов у детей дошкольного - младшего школьного возраста.

5. Что понимается под "чувством личностной недостаточности" ребенка?

6. Какова роль характерологических изменений у родителей в формировании неврозов у детей?

7. Какие личностные черты родителей способствуют возникновению невротических расстройств у детей?

А.И.Захаров

НЕВРОЗЫ КАК СПОСОБ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ САМОАКТУАЛИЗАЦИИ ЛИЧНОСТИ

Взгляд на неврозы как нервно-психическое заболевание, неминуемо ведущее к деморализации личности, атавизму и регрессу, до сих пор имеет хождение среди ортодоксально настроенных психиатров, психоаналитиков и психотерапев​тов. Однако уже в определении В.Н.Мясищевым неврозов как психогенных заболеваний личности подчеркнут их психотравмирующий генез, принципиальная функциональ​ность и обратимость.

Наш опыт психотерапии неврозов с начала 60-х годов подтвердил это положение, и постепенно мы пришли к убеж​дению, что невроз играет не только отрицательную, но и конструктивную роль в становлении личности как в дет​ском, так и взрослом возрасте.

Безусловно, позитивная роль неврозов не является акси​омой, и мы видим достаточно многочисленные случаи последующего развития неврозов характера и дезадаптивного поведения. Тем не менее, три независимых фактора могут переменить это положение:

1) эффективная психотерапия с проработкой-осознанием внутриличностных и межличностных проблем;

2) благоприятное стечение жизненных обстоятельств (в от​личие от ранее неблагоприятных);

3) самостоятельное извлечение уроков из невротического опыта под влиянием социума и непосредственного окру​жения.

Следует учесть еще три переменные, осложняющие или облегчающие выход из драматической жизненной ситуации и индивидуально взаимодействующие с вышеприведенны​ми факторами. Это:

1) роль нарушенных или измененных прародительских от​ношений, оказывающих неблагоприятное влияние на формирование личности будущих супругов и родителей;

2) конституционально-генетические предпосылки появления эмоционально неустойчивых, интровертированных и тре​вожно-мнительных черт характера;

3) травмирующий опыт детства, искажающий нормальный, естественный ход формирования личности. Другими словами, чем более нарушены отношения в прародительской семье (конфликты, неполная семья), харак​терологически изменены родители и психологически ослож​нено развитие личности — тем труднее самостоятельный выход из невроза и приобретение позитивного опыта само​реализации.

Тем не менее, исключительная роль принадлежит актив​ности и социальности личности, ее нравственно-этической направленности, стремлению жить с людьми в мире и согла​сии вместе с установкой на преодоление не разрешимых рань​ше и ведущих проблем при неврозах в области самореали​зации, личной безопасности и общения. Последнее подразумевает своевременное обращение за психологической и психотерапевтической помощью, установление контакта со специалистом, терпение и последовательность в реализации психологических программ адекватной саморегуляции, пси​хической защиты и адаптивного взаимодействия с людьми.

Несмотря на вероятность развития невроза без каких-либо заметных изменений характера, на что указывал и В.Н.Мясищев, мы можем отметить определенное своеобра​зие характера и личности, облегчающее появление невроза под влиянием психотравмирующих жизненных обстоя​тельств. Поэтому ниже мы отметим это исходное своеобра​зие, а также типичные психологические изменения при не​врозах и пути последующей конструктивной самореализа​ции личности.

	№
	До невроза
	При неврозе
	После невроза

	1
	Повышенная эмоцио​нальная чувствитель​ность, впечатлитель​ность, наивность, спонтанность и вну​шаемость (правопо-лушарность)
	Заостренная сензи-тивность, ранимость и импульсивность
	Увеличение рацио​нальности в восприя​тии и мышлении, большая критич​ность (левополушарность)

	2
	Эмоциональная ла​бильность, эмотивность
	Преобладание под​сознательных, ирра​циональных мотива​ций поведения, аффективность, 

неу​стойчивость настро​ения
	Большая уравнове​шенность эмоций, лучший контроль чувств и желаний

	3
	Им пресс явность (склонность к за​держке эмоциональ​ных ответов и накоп​ление отрицательных эмоций)
	Депрессивность мироощущения, ни​гилизм, уход в себя, в свои чувства и пе​реживания
	Нарастание экспрес​сивности и непосред​ственности в выраже​нии чувств, более взвешенный и менее пессимистический взгляд на жизнь

	4
	Склонность к беспо​койству
	Большое количество страхов, опасений. Тревожность
	Осторожность

	5
	Повышенная потреб​ность в привязаннос​ти
	Невротическая при​вязанность, зависи​мость и несамостоя​тельность
	Большая самостоя​тельность

	6
	Отсутствие агрес​сивности
	Беззащитность
	Лучшая психологи​ческая защита

	7
	Неопределенность "я", отсутствие внут​ренней опоры и един​ства
	Неуверенность в се​бе. Нерешительность, мнительность
	Большее принятие себя и возрастающая стабильность "я"


Перенесенный невроз не создает иммунитет к его повторению в сложных, драматических жизненных обстоятель​ствах, если не была проведена направленная психологичес​кая работа по перестройке неадекватно сложившихся отно​шений и не были достигнуты достаточно устойчивые психотерапевтические результаты. Чем в более раннем возрас​те оказывается психологическая помощь, тем лучшую отда​чу мы видим во взрослом состоянии. Поэтому мы практи​чески не имеем развернутых картин невроза и дезадаптивных реакций у тех взрослых, которые приобрели (совмест​но с родителями) психотерапевтический опыт решения пси​хологических проблем развития в детском возрасте.

Контрольные вопросы

1. Перечислите факторы,  способствующие формированию неврозов у детей.

2. Охарактеризуйте роль и психологическое содержание "травмирующего опыта детства".

3. В чем состоят основные особенности психологического реагирования, предшествующие и сопутствующие невротическому расстройству личности? 

В.Р.Кучма, И.П.Брязгунов

ПРОЯВЛЕНИЯ СИНДРОМА ДЕФИЦИТА ВНИМАНИЯ С ГИПЕРАКТИВНОСТЬЮ У ДЕТЕЙ

[…] Среди детей с расстройствами поведения можно выделить особую группу без выраженных  органических повреждений мозга. Речь идет о детях, у которых постепенно количественно нарастают отклонения в отдельных психических функциях, выражающиеся главным образом, в изменении поведения. Среди этих нарушений наибольшее внимание привлекает повышен​ная двигательная активность ребенка, первое описание которой появилось около 100 лет назад. С тех пор появилось множество публикаций по данной проблеме, которое приобрело в последние годы характер настоя​щей лавины.

Интерес и сложность проблемы заключается в том, что она является комплексной: медицинской, психологической и педагогической […].

В 1962 г. Оксфордская группа по международным исследованиям по детской неврологии провела симпозиум по проблеме минимального повреждения мозга. На нем было принято решение, что более подходящим термином для обозначения данного расстройства является "минимальная дисфункция мозга" (см.: Rosenberg, 1990). Предполагалось, что если при "минимальном повреждении мозга" имеются структурные изменения в центральной нервной системе, то при "легкой дисфункции мозга" локализованное повреждение головного мозга отсутствует, но есть нейрохимическая и нейрофизиологическая дисфункция. […].

По мнению Клементса (1966) "легкая дисфункция мозга" - это заболевание у детей со средним или близким к среднему (у некоторых выше среднего) интеллектуальным уровнем, с нарушениями поведения от легкой до выраженной степени, сочетающихся с минимальными отклонениями в центральной нервной системе, которые могут характеризоваться различными сочетаниями нарушений перцепции, речи, памяти, контроля внимания, двигательных функций. […].

В 1980 году в третьем издании Американской психиатрической ассоциации "Диагностическое и статистическое руководство психических нарушений" был впервые представлен термин "attention deficit " (дефицит внимания), который заменил термин "легкая дисфункция мозга", "гиперактивность", и другие. Базовым симптомом синдрома стал симптом "нарушение внимания". Это было обосновано тем, что нарушение внимания встречается у всех больных с этой патологией, а повышенная двигательная активность не всегда. Помимо нарушения внимания, акцент делается и на несоответствующее норме поведение ребенка.

В последующем. […] синдром разделили на 3 типа: синдром дефицита внимания с гиперактивностью, синдром дефици​та внимания без гиперактивности, и так называемый синдром резидуального типа - термин, используемый для описания подростков и юношей, у которых в раннем возрасте наблюдался синдром дефицита внимания с гиперактивностью. В 1987 г. была проведена ревизия диагностических критериев в рамках "Диагностического руководства" (DSM-III-R).

В настоящее время применяется термин "синдром дефицита внимания с гиперактивностью", который является наиболее частым нарушением поведения у детей в США (Attention Deficit Hyperactivity Disorder - ADHD).

Дефицит внимания характеризуется наличием короткого промежутка внимания, рассеянностью. Ребенок не способен завершить выполнение поставленной задачи, "схватить" правильное направление, небрежен при выполнении школьных заданий. Ошибки чаще бывают из-за невнимательности, нежели из-за недостатка понимания материала. Он дезорганизован, не способен запомнить инструкции и задания. Иногда кажется, что ребенок не слушает. Это поведение обычно менее заметно "один на один" или в ситуации свободного окружения. Нарушение внимания, как правило, очевидно для учителей. Присутствует отвлекаемость на окружающие звуки и зрительные стимуляции, что другими сверстниками игнорируется. Отвлекаемость может быть связана с собственным телом, одеждой, другими окружающими ребенка предметами.

Ребенок с таким синдромом не способен усидеть на одном месте, постоянно в движении, непоседлив, извивается, бесцельно хватает различные предметы, открывает ящички стола или шкафа, вскарабкивается на стулья, не способен досидеть до конца телепередачи или дослушать до конца рассказ, его пальцы постоянно производят легкие постукивания, наблюдается раскачивание ног, кручение тела, он постоян​но надоедает окружающим. Нередко таких детей называют "вечным двигателем" ("perpetum mobile").

Раздражающие и отвлекающие факторы окружающей среды в таких ситуациях, как присутствие в гостях или в магазине, на вечеринке, в толпе и др. изменяют поведение ребенка в худшую сторону. Вспышка гнева или окрик сопровождаются тривиальными оскорблениями […].

Одним из трех главных компонентов синдрома является импульсивность, которая определяется дефицитом сдерживающего фактора. Ребенок проявляет импульсивную двигательную и вербальную активность, он действует как бы бездумно, переходит от одного занятия к другому, болтает не подумав ("речь опережает мысль"). Он часто не ладит со сверстниками, в играх становиться "мишенью". Отмечено, что для девочек более типично наличие дефицита внимания без гиперактивности.

Социально-поведенческие аспекты этих детей важны не только распространяющимся повсюду отрицательным их влиянием на сверстников, но также и потому, что эти дети служат как бы социальным катализатором, влияющим на поведение других и часто в нежелательном направлении […].

У ребенка наблюдаются сложности во взаимоотношениях не только со сверстниками, но и взрослыми. В отношении первых они агрессивны и требовательны. Дети школьного возраста очень чувствительны к поведению таких одноклассников и отвергают их дружбу. Родители часто жалуются, что их дети не имеют друзей, и что их сверстники отказываются с ними заниматься или играть. При социометрических исследованиях эти дети получают от своих товарищей зачастую отрицательную характеристику. Они отмечают, что эти дети являются "причиной беспокойства", "докучают другим детям" […].

ДИАГНОСТИКА СИНДРОМА

Анализ диагностических критериев ряда педиатрических программ […1, свидетельствует, что среди них нарушение внимания составляет - 95.8%, легкая отвлекаемость -89.2%, трудность оставаться на одном месте - 90%, трудности в завершении какого-либо дела - 90.1%, импульсивность - 84.2%, сверхактивность - 83.6%, длительность симптомов более 6 месяцев -79.5%, ребенок прерывает, вмешивается в разговор - 82.1%, ребенок прерывает, не слушает - 77%, проблемы с учебой - 79.8%, часто меняет деятельность - 72.9%, имеются затруднения в социальном плане - 64.1%, появление симптомов до 7 лет - 62%, говорлив - 46.6%, агрессивное поведение - 31.9%, нарушение сна - 21.3%.

По данным Тржесоглава (1986) частота симптомов распределяется следующим образом: нарушение внимания - 96%, эмоциональная активность - 83%, гиперактивность - 80%, импульсивность - 63%, перцептуальные нарушения - 67%, легкие неврологические знаки - 70%. Было обследовано 1347 детей (694 мальчика и 653 девочки) в городе с населением 65 тысяч человек с целью выявления детей с синдром дефицита внимания. Статистический анализ показал, что коэффициент соотношения синдрома с такими симптомами, как нарушение внимания, составлял - 100%, повышенная двигательная активность - 42%, социальные аспекты поведения - 52%, антагонисти​ческое окружающим поведение - 30%.

Как видно из приведенных данных, нарушение внимания является базисным симптомом, поэтому акцент в диагностике на этом симптоме является правомочным.

Имеются и другие различия в трактовке синдрома педиатрами США, Австралии, и стран Европы […]. Первые, наряду с общим поведенческим синдромом (нарушение концентрации внимания, импульсивность, гиперактивность), включают агрессивность, необязательность, антисоциальное поведение. Европейские клиницисты придерживаются точки зрения специалистов ВОЗ - ограничиваются критериями: неспособностью к концентрации внимания в течении нескольких секунд в любой обстановке, выраженной гиперактивностью […].

Таким образом, вопрос о диагностических критериях данного нару​шения остается предметом обсуждения, что обусловливает различия данных о частоте синдрома дефицита внимания среди детского населения в различных странах. […]. Однократное наблюдение за ребенком в условиях поликлиники часто бывает ненадежным для правильной постановки диагноза, так же как и родители не всегда бывают объективным источником информации […]. Клинический осмотр должен включать осмотр ребенка педиатром и невропатологом с обязательным присутствием психолога.

Неврологический осмотр обычно не выявляет патологии, однако могут быть обнаружены: латерализация, хореоформные движения, диадо-хокинез, легкие нарушения двигательной координации, асимметрия реф​лексов, неуклюжесть. Эти и другие мягкие ("soft") знаки часто выявляются и у здоровых детей […]. Считают, что эти знаки характеризуют задержку развития и имеют тенденцию с возрастом исчезать.

Для правильной постановки диагноза дети с синдромом нарушения внимания и гиперактивностью нуждаются в психологическом обследовании с целью выявления имеющихся у них нарушений эмоционального поведенческого характера, а так же специфики трудностей в обучении. В связи с многообразной картиной (насчиты​вающей около сотни различных нарушений в этой сфере) психологичес​кая диагностика становиться лишь компонентом общего медицинского обследования ребенка. Центральной в вопросе диагностики описанного синдрома многие авторы выделяют проблему диагностики интеллектуаль​ного и познавательного развития ребенка […]. В качестве основных средств, используемых для этой цели, выступают стан​дартизованные тестовые процедуры, направленные на выявление характера интеллектуальной сферы ребенка. Высоко эффективным методом можно считать шкалу исследования интеллекта Д.Векслера (адаптированную в некоторых странах, например, в Чехословакии и известную как Пражский детский тест), использующуюся в нашей стране в адаптации А.Ю.Панасюка (1973). Преимуществом данного метода является наличие и нем шкал, определяющих вербальный и невербальный интеллект ребенка, что позволяет с высокой степенью вероятности фиксировать специфические индивидуальные проявления каждого отдельного ребенка, а также отсеивать и исключать детей с иной патологией, в том числе и с олигофренией.

На необходимость специального исследования невербального интеллекта указывают многие авторы […]. Наиболее часто используемыми и эффективными являются Прогрессивные матрицы Равена, содержащие в себе возможности обучения и самообучения, что делает ребенка независимым от таких факторов, как педагогическая запущенность, влияние ситуации тестирования и пр. […]. Высокую вероятность в диагностике имеет также визуально-моторный тест Бендер-гештальт, позволяющий выявить уровень интеллектуального развития и широко используемый в клинической диагностике (Тржесоглава, 1986).

Хорошим дополнением к указанным выше методам может стать нейропсихологическая экспресс-диагностика "Лурия-90", разработанная Э.Г.Симерницкой (1991), направленная на диагностику специфических трудностей в обучении у детей младшего школьного возраста. В ее основе лежит известное положение А. Р.Лурии о том, что нейропсихологическая диагностика может проводиться по анализу даже одного психического процесса, мозговые основы которого хорошо изучены. Данная методика направлена на исследование процессов фиксации и актуализации следов в слуховой и зрительной сферах в условиях как непосредственного, так и отсроченного восприятия. По результатам выполненных проб можно не только осуществить диагностику способностей, но и наметить пути последующей коррекции того первичного дефекта, который играет решающую роль в генезисе школьной неуспеваемости.

Существенной является также диагностика видеомоторной координации, которая может быть осуществлена с использованием рисуночных техник (рисунок человека, "Дом - дерево - человек", "Несуществующее животное" и пр.).  Однако, по мнению многих авторов в диагностике данного синдрома эти методы не следует рассматривать как высоко достоверные в связи с часто встречающимися трудностями в развитии моторной координации у данного контингента детей. Однако, их использование в общей процедуре исследования может стать основой для психотерапевтического контакта с психологом, создать условия для специального наблюдения за деятельностью ребенка, получить сведения о характере его деятельности и утомляемости, эмоциональности и различных невербальных проявлений (жестов, поз, выразительных движений и пр. […].

Для диагностики эмоционального развития могут быть использованы различные методики, выявляющие уровень тревожности ребенка (Тест детской тревожности. Тест руки), а также процедуры, направленные на исследование уровня притязаний. Однако исследование особенностей развития личности ребенка следует проводить по завершении первого этапа психологического обследования, направленного на выявление уровня развития способностей в интеллектуальной и познавательной сферах.

Обследование ребенка с нарушениями внимания и гиперактив​ностью требует, как правило, использования различных диагностических процедур. Коррекционная работа нуждается в постоянном участии психолога, ведущего работу с данным контингентом детей в самых различных направлениях.

* * *

Дифференциальная диагностика синдрома дефицита внимания проводится с рядом патологических и непатологических состояний, при которых вышеуказанная симптоматика наблюдается в качестве вторичных проявлений. Среди подобных состояний: повреждения мозга, центральной нервной системы, инфекции (энцефалит, менингит), травмы головы, церебральная гипоксия, отравление свинцом.

Повышенная двигательная активность, отвлекаемость, головные боли, головокружение, нарушение сна, гневливость могут сопровождать посттравматический синдром после черепно-мозговой травмы, а также быть симптомами неврозов.[…]

* * *

Нами начаты исследования по изучению распространенности среди детей 6-7 лет синдрома дефицита внимания с гиперактивностью. С этой целью применительно к условиям России адаптированы диагностические приемы, включая формулирование собственно критериев диагностики, формы анкет для родителей и учителей из опросников Оллендика и др.(Ollendik et al., 1989).

Диагностика синдрома дефицита внимания с гиперактивностью должна базироваться на сборе анамнеза путем опроса родителей, а также на данных анкетирования учителей.

. Анкета предусматривает оценку каждым родителем своего ребенка по серии стандартных вопросов, которые относятся к характеристике нарушений внимания, импульсивности и гиперактивности. Близкой к ней является и анкета для учителей, в совокупности эти две анкеты с помощью специальных "ключей" (положительные ответы на соответствующее количество вопросов) позволяют достаточно надежно диагностировать легкую дисфункцию мозга с гиперактивностью. Кроме того, эпидемиологическое исследование предусматривает анализ влияния неблагоприятных производственных факторов и состояния здоровья родителей до рождения ребенка, учет особенностей течения беременности и родов, данных об анамнезе раннего развития и перенесенных ребенком заболеваниях, социального положения и условий проживания детей в семье.

Диагностика синдрома дефицита внимания с гиперактивностью базируется на ряде критериев.

Нарушение внимания диагностируется, когда присутствуют 4 из 7 признаков:

1. Нуждается в спокойной тихой обстановке, не способен к работе и к возможности сконцентрировать внимание;

2. Часто переспрашивает;

3. Легко отвлекаем внешними раздражителями;

4. Путает детали;

5. Не заканчивает то, что начинает;

6. Слушает, но кажется, что не слышит;

7. Трудности в концентрации внимания, если не создана ситуация "один на один".

Импульсивность диагностируется, когда присутствуют 3 признака из 5:

1. Выкрикивает в классе, шумит в классе во время урока;

2. Чрезвычайно возбудим;

3. Трудно переносит время, когда ждет свою очередь;

4. Чрезмерно разговорчив;

5. Задевает других детей.

Гиперактивность диагностируется, когда присутствуют 3 признака из 5:

1. Карабкается на шкафы и мебель;

2. Всегда готов идти, чаще бегает, чем ходит;

3. Суетлив, извивается и корчится;

4. Если что-нибудь делает, то с шумом;

5. Должен всегда что-нибудь делать.

Другие диагностические критерии включают:

1. Проявление симптомов до 7 лет;

2. Продолжительность симптоматики, по крайней мере 6 месяцев.

Кроме того, для диагностики синдрома дефицита внимания с гиперактивностъю необходимо использовать критерии Американской Психиа​трической Ассоциации (1987), представленные в нашей модификации.

По крайней мере 8 из 14 признаков должны быть в наличии для постановки диагноза. Их проявление в возрасте до 7 лет и длительность в течение не менее 6 месяцев - обязательны.

1. Суетливые движения руками и ногами, или сидя на стуле извивается (у подростков может быть субъективное чувство нетерпеливости).

2. С трудом остается на стуле при выполнении каких-либо заданий.

3. Легко отвлекается на посторонние стимулы.

4. С трудом ожидает очереди для вступления в игру.

5. Отвечает на вопросы не подумав и раньше, чем вопрос будет закончен.

6. С трудом исполняет инструкции других.

7. С трудом удерживает внимание при выполнении заданий или в игровых ситуациях.

8. Часто переключается от одного незаконченного дела к другому.

9. Во время игр беспокоен.

10. Часто чрезмерно разговорчив.

11. В разговоре часто прерывает, навязывает свое мнение, в детских играх часто является "мишенью".

12. Часто кажется, что не слышит, что сказано ЕМУ или ЕЙ.

13. Часто теряет предметы и вещи, необходимые для работы дома или в классе (игрушки, карандаши, книги и др.).

14. Игнорирует физическую опасность и возможные последствия (например бежит по улице "без оглядки").

Использование апробированных нами анкет и соответствующих критериев позволяет

диагностировать наличие у ребенка синдрома дефицита внимания с гиперактивностью.
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Контрольные вопросы 

1. Опишите характерные особенности психического развития и поведения детей с "легкой дисфункцией мозга".

2. Раскройте содержание понятия "синдром дефицита внимания с гиперактивностью". 

3. Каковы его диагностические признаки и методы выявления?

4. Каково распространение данного синдрома у детей в дошкольном и младшем школьном возрасте? 

М.В.Безруких

КАК ВЫЧИСЛИТЬ ЛЕВШУ

Некоторые признаки преобладания одной из рук в деятельности ребенка можно уловить в самом раннем возрасте. Сила, с которой сжимает кулачок правой руки будущий правша, больше, чем левой уже в возрасте 17 дней, чуть позже он будет дольше удерживать по​гремушку в правой руке. Прогноз будущей леворукости или праворукости дает так называемый тонический шей​ный рефлекс. К четырем неделям ребенок, лежа на спи​не, принимает характерную позу, называемую позой «фех​товальщика». Если большую часть времени его голова повернута вправо, правые рука и нога распрямлены, а левые конечности согнуты, то, вероятнее всего, малыш будет правшой. Преобладание левого поворота головы и одновременно согнутых правых конечностей и распрям​ленных левых дает возможность прогнозировать леворукость.

По другим данным о леворукости ребенка можно су​дить с трех месяцев. Именно в этот период у детей утра​чиваются рефлексы новорожденных и происходит ста​новление основных позных и моторных реакций. У буду​щего левши рефлексы новорожденного исчезают снача​ла на левой руке, она становится более раскованной и используется для манипулирования предметами и игро​вых действий.

Однако все эти прогнозы в возрасте до 4—5 лет по мнению большинства исследователей малоэффективны, т.к. начиная с 16—20 недель и до 2 лет происходят волно​образные изменения рукости, с 2 до 4—5 лет руки прак​тически равноценны и одинаково активны, причем боль​шая часть действий совершается обеими руками и только в возрасте 4—5 лет формируется стойкое предпочтение одной из рук.

Итак, к 4—5 годам определяется преобладание одной из рук. Становится понятно, правша ребенок или левша. Заканчивается ли на этом формирование предпочтения руки? По-видимому, нет. Степень леворукости (правору​кости) продолжает нарастать с возрастом ребенка, по край​ней мере, до 9—10 лет, а, возможно, и в дальнейшем. В ходе этого процесса совершенствуется координация раз​нообразных движений, требующих участия обеих рук.

Понаблюдайте за двигательной активностью своего pебенка. Вы очень быстро убедитесь, что действия, которые выполняются одной рукой, достаточно редки. В то же время они достаточно просты (за исключением письма и pисования) и состоят, главным образом, в повторении одного и того же движения (чистка зубов, еда ложкой или вил кой без ножа, расчесывание). Большая часть повседневной двигательной активности требует участия обеих рук, но каждая рука выполняет свою специализированную функцию. Приглядитесь, например, как ваш ребенок развязывает узелок, шнурует ботинки, складывает кубики или собирает конструктор. Наблюдение покажет вам, что одна рука (ведущая) осуществляет активное движение, а другая удерживает предмет. Таким образом, переучивание левши — это не только вмешательство в сложнейший процесс формирования сложных координационных движений, которое может привести к неуклюжести и неловкости ребенка. Одновременно это вмешательство и в процесс специализации полушарий, что в будущем может оказать влияние на познавательные способности вашего малыша.

Обычно в младшем дошкольном возрасте родители и воспитатели редко обращают внимание на то, какая рука у ребенка ведущая. К тому же дети, которых обучают новым действиям, стараются выполнять их так, как тре​буют взрослые: «Возьмите ложку в правую руку», «Взяли карандаш в правую руку», — учит всех малышей воспита​тельница в детском саду, педагог в дошкольной студии, учительница в дошкольной гимназии, и они, как прави​ло, безропотно выполняют ее указание и работают пра​вой, даже если это не очень удобно. Так происходит не​насильственное переучивание в дошкольном возрасте и многие родители даже не подозревают, что их ребенок левша, что его переучили. Основные тревоги их ждут впе​реди, когда ребенок пойдет в школу, начнет учиться и возникнут неожиданные на первый взгляд сложности при обучении письму и чтению.

Особенно важно определить ведущую руку перед шко​лой (а если есть какие-либо сомнения, то лучше сделать это раньше, в четырех-пятилетнем возрасте). Почему? Во-первых, потому что именно в этом возрасте ребенок учит​ся правильно держать карандаш, ручку, учится писать, и необходимо, чтобы он выполнял эти сложные действия ведущей рукой, а переучивание может отрицательно от​разиться на росте и развитии ребенка, осложнить процесс адаптации к школе, привести к серьезным нарушениям здоровья.

Существует несколько вариантов определения рукости. Наиболее распространенным является метод коли​чественной оценки рукости с помощью опросников, вклю​чающих от 5 до 20 вопросов, ответы на которые отражают предпочтение одной из рук при выполнении повседнев​ных действий. Нужно отметить, что обычно в вопросни​ках используются те двигательные навыки человека, ко​торые формируются у него под влиянием среды (того ок​ружения, в котором он живет, тех обычаев, привычек, которые приняты в этом обществе).

Вопросники для определения рукости очень разнооб​разны, но практически все содержат стандартный набор вопросов. Первый — почти всегда: какой рукой пишет человек легче, красивее, дальше — какой рукой бросает мяч, зажигает спичку, режет ножом, ножницами, роет лопатой землю, раздает карты, вдевает нитку в иголку, забивает гвоздь, отвинчивает крышку, держит зубную щет​ку, веник, расческу и т.д.

Однако любой опросник — это самооценка, а специ​альные исследования доказали, что самооценка не всегда совпадает с объективной оценкой рукости. Еще сложнее использовать опросники при оценке рукости у детей, по​этому исследователи предпочитают оценивать рукость в ходе непосредственного наблюдения за деятельностью ре​бенка, отмечая, какая рука более активна и чаще исполь​зуется в деятельности, какой рукой движения выполняются более ловко, точно. Существуют специальные батареи тестов (по 20 и более заданий) и их сокращенные варианты.

Есть и отдельные тесты, традиционно используемые для определения леворукости. Одним из таких хорошо известных тестов является переплетение пальцев рук. Тест должен выполняться быстро, без подготовки. У правшей сверху ложится большой палец правой руки, у левшей — левой. Несмотря на большую популярность, тест мало информативен.

Второй столь же известный — «поза Наполеона» —скре​щивание рук. У правшей правая кисть сверху на левом предплечье, а левая кисть — под правым предплечьем, у левшей — сверху кисть левой руки, а под левым пред​плечьем — правая.

Третий — аплодирование. У правшей при аплодировании более активная правая рука, у левшей — левая. Этот тест считается информативным у взрослых, а дети чаще аплодируют двумя руками, хлопая обеими ладошками.

Очень интересны и информативны пробы на одновре​менные действия обеих рук, например рисование (круга, квадрата, треугольника). Движения, выполняемые веду​щей рукой, могут быть более медленными, но более точ​ными. Линии фигур, нарисованные ведущей рукой, более четкие, ровные, меньше выражен тремор (дрожание руки), углы не сглажены, точки соединения не расходятся. Не​которые исследователи рекомендуют выполнять это зада​ние с закрытыми глазами, тогда есть возможность более четко выделить нарушение формы, пропорций фигуры, ко​торая рисуется неведущей рукой.

Учитывая, что скорость движений и сила ведущей руки больше, чем неведущей, можно использовать разные виды заданий на определение скорости и силы правой и левой руки.

Для оценки скорости можно использовать число про​стукиваний указательным пальцем за 10 секунд, число точек (касаний ручки) на плоскости листа при постуки​вании ручкой за 10 секунд, каждое задание выполняется трижды и рассчитывается среднее значение.

Силу ведущей и неведущей руки можно измерить ручным динамометром. Силу каждой руки необходимо измерить три раза и рассчитать среднее значение. Ведущей считается рука, превосходящая неведу​щую на 2 кг. Определение «рукости» у детей лучше про​водить при оценке выполне​ния различных действий.

По мнению немецкого ис​следователя Ф. Кречмера, для определения рукости «необхо​димо попросить ребенка про​демонстрировать следующие действия: как он поливает цве​ты, перемещает песок лопат​кой, чистит зубы, толкает пал​кой шарик, достает книги с полки, открывает замок-мол​нию, зажигает спички, выни​мает пробку из ванны и т.д. Предпочитаемая рука может быть определена в рисовании, при рисовании правой и левой рукой узоров и кругов». Если ребенок выбирает для выпол​нения всех заданий левую руку, и движения выполняются легче и точнее, то ребенок левша. Однако, использовать опи​сываемые Ф. Кречмером задания для тестирования рукости не так просто, как кажется на первый взгляд. При оп​ределении рукости важно все: где находится предмет, ко​торым нужно манипулировать, где ребенок, как дается инструкция. Непросто использовать рекомендацию и про​водить исследования рукости в процессе соревнования, чтобы дети не догадались о цели заданий. Среди таких заданий предлагается задание вытереть классную доску, вырезать ножницами фигуру, узор, поднять предмет (мяч) с пола, сложить фишки в коробку. Во всех случаях важно соблюдать условия тестирования, о которых мы расскажем подробно.

При проведении обследований детей особое внимание уделяется выполнению графических заданий и бытовых действий. По мнению французской исследовательницы М. Озьяс в том случае, когда определение рукости вызы​вает какие-либо проблемы, необходимо проводить пол​ное обследование, включающее 20 заданий, а в тех слу​чаях, когда этих проблем нет, можно применить сокра​щенный вариант.

Полный набор М. Озьяс включает следующие задания:

1. Завинтить крышки на бутылках.

2. Зажечь спички.

3. Разрезать бумагу ножницами.

4. Наколоть, нанизать (но не на стержень (иголку), а стержень необходимо вставлять в небольшое от​верстие пуговиц, бусин, геометрических фигур).

5. Почистить обувь щеткой.

6. Намотать нитку на катушку.

7. Перелить воду из одного сосуда в другой.

8. Попасть иголкой, булавкой в небольшую точку.

9. Отвинтить гайку (рукой, ключом).

10. Сложить мелкие детали (пуговицы, бусины) в узкий цилиндр.

11. Разложить (раздать) карточки (карты).

12. Проколоть дырочки (5-6 ударов).

13. Стереть ластиком предварительно нарисованные крестики.

14. Продеть нитку в иголку.

15. Почистить себя, стряхнуть с себя соринки, пыль.

16. Капнуть из пипетки в узкое отверстие бутылоч​ки.

17. Достать бусинку ложкой из стакана.

18. Позвонить колокольчиком, дернуть за шнур звон​ка.

19. Закрыть, открыть молнию на сумке.

20. Взять стакан и сделать несколько глотков воды.

В тех случаях, когда выбирается рука для письма, М. Озь​яс советует обратить внимание на следующие задания: зажи​гание спичек, накаливание бусин, пуговиц, переливание воды, прокалывание дырочек, раскладывание карточек, стирание ластиком рисунка, отряхивание, капание из пипетки, доставание бусинки из стакана, звонок в колокольчик (всего 10 заданий). В сокращенной батарее тестов нет графических заданий, это в основном бытовые действия, требующие точ​ности, ловкости, точной координации движений. И самое главное — все действия непривычны, не натренированы, что по мнению автора и позволяет получить более точную кар​тину превосходства одной руки над другой.

Вы можете использовать перечисленные задания для определения рукости, но можете использовать батарею тестов, разработанную отечественными исследователями М.Г. Князевой и В.Л. Вильдавским. Эти тесты включают игровые задания, подобранные с учетом способов мани​пулирования, свойственных детям дошкольного и млад​шего школьного возраста. Часть заданий — бытовые, часто используемые, многие из заданий дети выполняют обеими руками, и это затрудняет выделение ведущей руки, поэтому некоторые задания мы даем в двух вариантах. Использование разных вариантов заданий позволит более точно выделить ведущую руку.

Эффективность тестирования во многом зависит от со​блюдения некоторых условий. Здесь важно все: где сидит исследователь, что он делает, что говорит и т.п.
Как провести тестирование?

Во-первых, такое тестирование проводится один на один. Во-вторых, обстановка вашего обследования должна быть спокойной, благожелательной, не следует фиксировать внимание ребенка на том, что вы определяете «рукость». Начать тестирование можно следующими словами: «Сей​час мы с тобой поиграем» или «Давай-ка мы поработаем вместе, я буду давать тебе задания, а ты постарайся их хорошо выполнить».

Исследователь должен сидеть за столом строго напро​тив ребенка.

Все приспособления, пособия, предметы следует класть перед ребенком строго на середину стола, на равном рас​стоянии от правой и левой руки. Лучше, если коробочки, бусины, мяч, ножницы и т.п. будут разложены рядом со столом на низком столике, чтобы ребенок не видел их, не отвлекался.

Первое задание — рисование. Положите перед ребенком лист бумаги и карандаш (фломастер), предло​жите ему нарисовать то, что он хочет (или может). Не торопите ребенка. После того, как он закончит рисунок, попросите его нарисовать то же самое другой рукой. Часто дети отказываются: «Я не умею», «У меня не получится». Можете успокоить его: «Я знаю, что это трудно — нарисо​вать такой же рисунок правой (левой) рукой, но ты поста​райся», подбодрить, что он делает все верно. В этом зада​нии учитывается не только какой рукой ребенок работает, но и при работе какой рукой лучше качество выполнения рисунка. Мы приводим рисунки, выполненные детьми 5, 6, 7 лет правой и левой рукой.

На рисунках отчетливо видны различия в выполнении одних и тех же заданий ведущей и неведущей рукой. Ри​сунки, выполненные ведущей рукой, более четкие, про​порциональные, линии более ровные, тремор выражен значительно меньше, нет дополнительных штрихов, ра​зорванных линий. Кроме того, следует обратить внимание на то, как ребенок держит ручку или карандаш (правиль​но, удобно, неправильно, неудобно), сильно ли напря​жен при выполнении задания, правильно ли сидит.

Второе задание — открывание небольшой коро​бочки, например, спичечного коробка. Ребенку предлага​ются несколько коробков, чтобы повторение действия исключило случайность в оценке этого теста. Задание: «Найди спичку в одной из коробок». Ведущей считается та рука, которая совершает активное действие (открыва​ет, закрывает).

Третье задание — «Построй колодец из палочек (спичек)». Ведущая рука — которая используется более активно.

Четвертое задание — «Игра в мяч». Нужен не​большой мяч (теннисный), который можно бросать и ло​вить одной рукой. Мяч кладется на стол прямо перед ребенком, и взрослый просит взять мяч, бросить ему и поймать его несколько раз.

Пятое задание — вырезание ножницами по конту​ру рисунка из любой открытки (вырезать цветок, зайчика, узор и т.п.). Ведущая — более активная рука, причем это не обязательно та рука, в которой ребенок держит ножницы, т.к. ножницы могут быть неподвижны, а открытку ребенок будет поворачивать, облегчая процесс вырезания. Вырезание может быть очень трудным и неинформативным в тех случаях, когда размер и форма ножниц не соответствуют руке ребенка. Это задание можно заменить раскладывани​ем карточек лото (карт). Все карточки (10—15 штук) ребе​нок должен взять в одну руку, а другой (как правило, эта рука ведущая) раскладывать карточки.

Шестое задание — нанизывание бисера (или пу​говиц — для младших школьников) на иголку с ниткой или шнурок. Ведущей считается та рука, которая выполняет активное движение, независимо от того, в какой руке ребенок держит иголку или шнурок.

Седьмое задание — выполнение вращательных движений. Ребенку предлагают открыть несколько пузырь​ков (2—3) с завинчивающимися крышками. Ведущая та рука, которая более активна. Учтите, ребенок может дер​жать пузырек за крышку, а крутить сам пузырек.

Восьмое задание — развязывание узелков. Зара​нее неплотно завяжите несколько узлов из шнура сред​ней толщины. Ведущей считается та рука, которая развязывает узел (другая держит узел). В этом задании бывает трудно выделить ведущую руку, т.к. развязывание узелков — процесс довольно сложный и ребенок использует обе руки. Можно использовать иной вариант этого задания — составление цепочки из скре​пок. Как правило, ребенок в одной руке держит скрепку, а другую пытается присоединить.

Девятое задание — "Построй из кубиков дом, ограду, сложи рисунок по образцу и т.п.". Как ведущая оценивается рука, чаще берущая, укладывающая и поправляющая кубики, детали.

При складывании кубиков тоже чаще используются две руки, кроме того, это довольно привычный вид деятельности для любого ребенка, поэтому можно продублировать задание, предложив ребенку конструктор, мозаику с конкретным заданием.

Для того чтобы не держать в уме результаты выполне​ния заданий, удобно занести их в таблицу.
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При выраженном предпочтении левой руки ставится знак (+) в графу «Левая рука», при предпочтении правой — в графу «Правая рука». Если при выполнении теста ребенок одинаково часто использует как правую, так и левую руку, знак плюс ставится в графу «Обе руки».

Десятым пунктом заданий будут данные о семейном левшестве. Если в семье у ребенка есть леворукие род​ственники ~ родители, братья, сестры, бабушки, дедуш​ки, нужно поставить плюс в график «Левая рука», если нет — в графу «Правая рука». Если вы получили больше семи плюсов в графе «Левая рука», то ребенок скорее всего левша.

На первый взгляд все просто, однако вы можете полу​чить все плюсы в графе «Левая рука» за 2—9 задания, но за первое — рисование может быть минус, т.е. все бытовые действия ребенок действительно может лучше вы​полнять левой рукой, а графические — правой. Это один из вариантов сложных случаев, которые совсем не редки. В этом случае, выбирая руку для письма, следует учесть не превалирование левой руки в бытовых действиях, а преимущество правой — в графических. Ситуация может быть прямо противоположной. Полезно еще раз прове​рить, какой рукой ребенок выполняет непривычные дей​ствия […].

А как быть, если ребенок одинаково хорошо владеет и правой и левой рукой в бытовых условиях? Нередко он начинает писать и правой, и левой рукой, иногда рисует левой, а пишет правой, или перекладывает ручку из од​ной руки в другую, попеременно используя правую и ле​вую руку, что сильно затрудняет процесс формирования навыка письма. Часто взрослые — и педагоги, и родите​ли, придерживаются такой позиции — «какую руку чаще использует, такой пусть и пишет». Но одно дело выпол​нять привычные бытовые действия, другое — письмо. Су​ществуют даже специальные термины «графическое фун​кциональное превосходство» (т.е. могут быть «графиче​ские левши» и «графические правши») и «бытовое фун​кциональное превосходство», характеризующее преиму​щественное владение левой или правой рукой в бытовых действиях (т.е. могут быть «бытовые левши» и «бытовые правши»).

Исследования французских ученых показали, что как правило (в 90% случаев) «графические» левши оказыва​ются и бытовыми левшами, а графические правши (в 90% случаев) бытовыми правшами, причем это соотношение сохраняется в возрасте от 5 до 12 лет. Есть дети — амбидекстры и в бытовых, и в графических действиях. Такое разнообразие вариантов создает сложности при выборе руки для письма, и каждый из них может быть тем един​ственным случаем, который вы и должны будете опреде​лить. Поэтому еще раз разберем некоторые возможные варианты:

1. Ярко выраженные бытовые левши, но графические амбидекстры, то есть дети, одинаково хорошо пишущие и рисующие правой и левой рукой. Как правило, эти дети — левши, но дома или в детском саду их переучивали с  раннего детства, при рисовании поощряли работу правой рукой. У этих детей процесс обучения письму идет легче, если они будут писать левой рукой, хотя качество письма может быть неудовлетворительным (мы разберем подо​бные примеры в следующих разделах).

2. Ярко выраженные бытовые правши, но пишут и рису​ют левой рукой или одинаково правой и левой. На практи​ке причиной использования при письме и рисовании не правой, а левой руки может быть травма правой руки, нарушение моторных функций правой руки. В этом слу​чае целесообразно учить ребенка писать правой рукой.

Эти примеры показывают, как важно вовремя и пра​вильно определить ведущую руку. Внимание и терпение — все, что требуется от взрослых, и во всех случаях стоит с пониманием отнестись к желанию ребенка работать той или иной рукой.

Нередко родители и педагоги (особенно учителя физи​ческой культуры) считают необходимым определение ве​дущей ноги и ведущего глаза. Это целесообразно выявить при выборе вида занятий физической культурой и спор​том, занятий биологией, астрономией, т.к. переучивание или навязанная необходимость действовать неведущей ногой или глазом могут дать тот же отрицательный эф​фект переучивания.

Тесты для определения «ногости» не так разнообраз​ны, как для определения рукости, но они есть:

1. Закидывание ноги на ногу — ведущая нога при этом оказывается сверху.

2. Измерение длины шага — считается, что длина шага ведущей ноги больше, чем неведущей.

3. Тест на отклонение от заданного направления осно​ван на различии длины шага ведущей и неведущей ноги. Одним из вариантов выполнения этого теста является следующий: цель (квадрат, круг) намечается на полу на расстоянии 5 м от исходной точки. Испытуемый должен пройти от исходной точки к цели с закрытыми глазами или в светонепроницаемой повязке (очках). Человек, ес​тественно, отклоняется от заданного направления дви​жения за счет разной длины шага. Ведущей считается нога, противоположная направлению отклонения, если отклонение больше 1 м.

Тесты на определение ведущего глаза более разнооб​разны.

1. Самый простой из них — подзорная труба. Считает​ся, что для разглядывания в подзорную трубу использу​ется ведущий глаз. Можно свернуть в трубочку лист бу​маги, проклеить место соединения и попросить ребенка посмотреть в «подзорную трубу». Напоминаем, трубу, как и любые предметы, используемые для определения левшества, следует положить перед ребенком строго на середину стола на равном расстоянии от правой и левой руки.

Проба Розенбаха. Можно поставить ребенка лицом к окну на расстоянии 3—4 м, дать ему в вытянутую руку карандаш и попросить, держа карандаш вертикально, со​вместить его с вертикальной линией (рамой). При закры​вании ведущего глаза карандаш резко смещается. Если ведущий глаз правый, то при закрывании правого глаза карандаш смещается вправо, если ведущий глаз — ле​вый, карандаш смещается влево. При закрывании неве​дущего глаза карандаш остается на месте.

Проба Литинского. При выполнении этой пробы взгляд сначала фиксируется на кончике указательного пальца, а затем палец приближается на 2—3 см к переносице. Ве​дущий глаз быстрее устанавливается на точке фиксации и удерживает ее, а неведущий совершает горизонтальные движения отведения и приведения.

Итак, вы знаете, как определить, какая рука, нога и глаз ведущие у вашего ребенка. Сама процедура обследо​вания несложна, а вот сложные случаи встречаются очень часто. […]

Контрольные вопросы

1. Почему леворуких детей относят к группе риска?

2. С какими трудностями в психическом развитии и обучении детей может сочетаться леворукость?

3. Какие типы леворукости вам известны? Что лежит в их основе?

4. Начиная с какого возраста целесообразно определение ведущей руки ребенка?

5. Опишите основные приемы определения ведущих глаза и уха, которые можно использовать в комплексном психологическом обследовании ребенка.

К.С.Лебединская

ОСНОВНЫЕ ВОПРОСЫ КЛИНИКИ И СИСТЕМАТИКИ ЗАДЕРЖКИ ПСИХИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ

Клиническое изучение ЗПР представляет определенные сложности, так как в этих случаях речь идет о структурных признаках и зако​номерностях динамики не болезненного состояния, а аномалии раз​вития — нарушениях психического онтогенеза.

Если болезнь является бесспорной компетенцией клинициста, то аномалия психического развития в значительной степени пред​ставляет собой область специальной психологии, изучающей де​формацию нормальных психических функций и психического раз​вития в условиях патологии. Тем не менее тесная связь психопатологических болезненных симптомов с отклонениями психического развития способствует тому, что различные аномалии психическо​го развития всегда были объектом изучения не только психологов и педагогов, но и психиатров.

Особое значение проблема соотношения динамики болезненных расстройств и аномалии развития имеет, естественно, в детском возрасте, так как из-за незрелости мозга практически любое более или менее длительное патогенное воздействие приводит к откло​нениям психического развития. В зависимости от характера, локализации, степени распространенности процесса, времени воздейст​вия вредности, условий воспитания и обучения эта аномалия раз​вития имеет свою модальность (различные типы нарушений раз​вития интеллекта, эмоциональной сферы, моторики, зрения, слуха и т. д.), а также ту или иную степень выраженности.

В случаях раннего воздействия вредности тяжесть аномалии развития может перекрывать выраженность связанных с болезнью энцефалопатических расстройств, как это имеет место при олигофрении, ранней детской шизофрении. В. В. Ковалев (1979) при систематике резидуальных нервно-психических расстройств в дет​ском возрасте выделяет «преимущественно дизонтогенетические формы» (аномалии развития, по терминологии отечественной де​фектологии), «преимущественно энцефалопатические», при которых преобладает симптоматика болезни, а не нарушения развития, и «смешанные — дизонтогенетически-энцефалопатические».

Аномалия развития, квалифицируемая как задержка пси​хического развития, встречается значительно чаще других, более грубых нарушений психического онтогенеза.

Проблема ЗПР является одной из актуальных не только в де​фектологии, по и в общей педагогике, так как теснейшим образом связана с проблемой школьной неуспеваемости. Количество учени​ков начальных классов, испытывающих стойкие затруднения в обу​чении, составляет от 5 до 11% (Masland, 1969; Певзнер, 1972;  Лубовский, 1972 и др.). Эти дети стали объектом изу​чения дефектологов, психологов, педагогов, врачей.

Исследования, проведенные в 1972—1973 гг. НИИ дефектоло​гии АПН СССР в ряде городов и сельских местностей СССР (Москва, Иркутская область, Литва, Армения), выявили среди 5076 учащихся начальных классов массовых школ 589 (11,6%) де​тей, испытывающих трудности в обучении. Как показали результа​ты комплексного (клинического, психологического, логопедического и сурдологического) исследования, менее 1/3 из них (30,6%) страдали легкой степенью олигофрении. 19% составила сборная груп​па, куда вошли дети с первичными нарушениями речи, зрительной и слуховой афферентации, опорно-двигательного аппарата, а так​же дети, у которых трудности обучения были связаны с расстрой​ствами поведения.

У 50,4% неуспевающих учеников (или 5,8% всех учащихся младших классов) была диагностирована ЗПР, так как по ряду параметров их интеллектуальной сферы и эмоционально-волевых особенностей (недостаточности общего запаса знаний об окружаю​щем, ограниченности представлений, необходимых для усвоения школьных предметов, незрелости мышления, несформированности учебных интересов и преобладании игровых) они находились на более ранней возрастной ступени развития. При этом достаточная сообразительность в пределах имеющихся знаний и способность к принятию помощи свидетельствовали против олигофренической структуры дефекта.

Внимание клиницистов прежде всего было обращено на инфан​тильные черты психики многих из этих детей: их эмоциональную незрелость, слабость мотивации поведения, игровой характер ин​тересов, неспособность к волевому усилию.

Специальные исследования показали клиническое разнообра​зие вариантов психического инфантилизма, наблюдаемого у этих детей. М. С. Певзнер (1972) была предложена классификация этих состояний, в которых инфантилизм выступал как в чистом виде («неосложненный психофизический и психический инфантилизм»), так и в виде вариантов, осложненных недоразвитием познаватель​ной деятельности, речи. Т. А. Власовой, М. С. Певзнер (1973) была выделена «вторичная» ЗПР, обусловленная нарушением познава​тельной деятельности и работоспособности в связи со стойкой церебрастенией—повышенной истощаемостью психических функций. Этиологическими факторами чаще являлись негрубые церебраль​ные вредности, обменно-трофические расстройства, действующие на ранних этапах онтогенеза. В патогенезе инфантилизма ведущая роль отводилась замедлению темпа созревания лобных и лобно-диэнцефальных систем мозга, в норме обеспечивающих как уровень развития личности, так и формирование целенаправленной дея​тельности.

В классификации, предложенной М. С. Певзнер и Т. А. Вла​совой: 1) ЗПР, связанная с психическим и психофизическим ин​фантилизмом; 2) ЗПР, обусловленная длительной церебрастенией, — заложены основные принципы клинического подхода к по​ниманию механизмов формирования ЗПР: возможность ее возник​новения как за счет замедления созревания эмоционально-волевой сферы, так и за счет нейродинамических расстройств, тормозящих развитие познавательной деятельности.

Разность патогенетических механизмов обусловливала и раз​личие прогноза. ЗПР в виде неосложненного психического инфан​тилизма расценивалась как прогностически более благоприятная, большей частью не требующая специальных методов обучения. При преобладании же выраженных нейродинамических, в первую очередь стойких церебрастенических расстройств, ЗПР оказывалась более стойкой и нередко нуждающейся не только в психолого-пе​дагогической коррекции, но и лечебных мероприятиях.

Как указывалось выше, результаты проведенных исследований явились стимулом для организации специальных классов и школ для детей с задержкой психического развития.

Опыт этих школ показал, что при специальных формах и мето​дах обучения, некотором увеличении сроков прохождения програм​мы, щадящем режиме, поддерживающей медикаментозной терапии общеукрепляющими, успокаивающими и стимулирующими препа​ратами примерно половина этих детей после обучения в начальных классах специальной школы может быть переведена в IV класс массовой школы. Остальная же часть учащихся должна продол​жать обучение в специальных условиях данных школ.

Обобщение данных, полученных в течение последних лет в кли​нической лаборатории НИИ дефектологии при комплексном клинико-психолого-педагогическом исследовании учащихся этих школ, а также и других детей, не успевающих в младших классах мас​совой школы, позволило уточнить клинико-психологическую струк​туру различных типов ЗПР, ряд вопросов ее клинической система​тики, критерии отграничения от олигофрении, соотносительную роль биологических и социальных факторов в формировании ее различных типов.

КЛИНИЧЕСКАЯ СИСТЕМАТИКА ЗАДЕРЖКИ ПСИХИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ

Основные клинические типы ЗПР дифференцированы нами по этиопатогенетическому принципу.

1. ЗПР конституционального происхождения.

2. ЗПР соматогенного происхождения.

3. ЗПР психогенного происхождения.

4. ЗПР церебрально-органического происхождения.

Каждый из этих типов ЗПР имеет свою клинико-психологическую структуру, свои особенности эмоциональной незрелости и на​рушений познавательной деятельности, нередко осложнен рядом болезненных признаков—соматических, энцефалопатических, нев​рологических. Во многих случаях эти болезненные признаки нель​зя расценивать только как осложняющие, так как они играют су​щественную патогенетическую роль в формировании самой ЗПР.

Представленные клинические типы наиболее стойких форм ЗПР в основном отличаются друг от друга именно особенностью струк​туры и характером соотношения двух основных компонентов этой аномалии развития: структурой инфантилизма и характером нейро-динамических расстройств. В замедленном темпе формирования познавательной деятельности с инфантилизмом связана недоста​точность интеллектуальной мотивации и произвольности, а с нейродинамическими расстройствами—тонус и подвижность психи​ческих процессов.

1. ЗПР конституционального происхождения. Речь идет о так называемом гармоническом инфантилизме (неосложненном психи​ческом и психофизическом инфантилизме, по классификации М. С. Певзнер и Т. А. Власовой), при котором эмоционально-воле​вая сфера находится как бы на более ранней ступени развития, во многом напоминая нормальную структуру эмоционального скла​да детей более младшего возраста. Характерны преобладание эмо​циональной мотивации поведения, повышенный фон настроения, непосредственность и яркость эмоций при их поверхностности и не​стойкости, легкая внушаемость. Затруднения в обучении, нередко наблюдаемые у этих детей в младших классах, М. С. Певзнер и Т. А. Власова связывают с незрелостью мотивационной сферы и личности в целом, преобладанием игровых интересов.

Гармонический инфантилизм является как бы ядерной формой психического инфантилизма, в котором черты эмоционально-воле​вой незрелости выступают в наиболее чистом виде и часто соче​таются с инфантильным типом телосложения.

Такая гармоничность психофизического облика, нередкость се​мейных случаев, непатологичность психических особенностей поз​воляют предположить преимущественно врожденно-конституциональную этиологию этого типа инфантилизма (Мельникова, 1936; Сухарева, 1963). Однако нередко происхождение гармо​нического инфантилизма может быть связано с негрубыми обменно-трофическими расстройствами, внутриутробными либо первых лет жизни. В этих случаях речь идет об экзогенной фенокопии консти​туционального инфантилизма генетического происхождения. В этом отношении представляют интерес данные Г. П. Бертынь (1970) об относительной частоте гармонического инфантилизма у близнецов и предположение о патогенетической роли гипотрофических явле​ний, связанных с фактором многоплодия.

2. ЗПР соматогенного происхождения. Этот тип аномалии раз​вития обусловлен длительной соматической недостаточностью раз​личного генеза: хроническими инфекциями и аллергическими состояниями, врожденными и приобретенными пороками развития соматической сферы, в первую очередь сердца (Ковалев, 1979).

В замедлении темпа психического развития этих детей значи​тельная роль принадлежит стойкой астении, снижающей не только общий, но и психический тонус. Нередко имеет место и задержка эмоционального развития—соматогенный инфантилизм, обуслов​ленный рядом невротических наслоений — неуверенностью, бояз​ливостью, капризностью, связанными с ощущением своей физиче​ской неполноценности, а иногда индуцированными и режимом оп​ределенных ограничений и запретов, в котором находится сомати​чески ослабленный или больной ребенок.

3. ЗПР психогенного происхождения. Этот тип ЗПР связан с неблагоприятными условиями воспитания, препятствующими пра​вильному формированию личности ребенка.

Социальный генез этой аномалии развития не исключает ее патологического характера. Как известно, неблагоприятные средовые условия, рано возникшие, длительно действующие н оказыва​ющие травмирующее влияние на психику ребенка, могут привести к стойким сдвигам его нервно-психической сферы, нарушению сна​чала вегетативных функций, а затем н психического, в первую оче​редь эмоционального, развития. В таких случаях речь идет о пато​логическом (аномальном) развитии личности. Этот тип ЗПР следу​ет отличать от явлений педагогической запущенности, не представ​ляющих собой патологического явления, а ограниченных дефици​том знаний и умений вследствие недостатка интеллектуальной ин​формации.

ЗПР психогенного происхождения наблюдается прежде всего при аномальном развитии личности по типу психической неустой​чивости (Сухарева, 1959; Ковалев, 1979 и др.), чаще всего обусловленном явлениями гипоопеки — условиями безнадзор​ности, при которых у ребенка не воспитываются чувства долга и от​ветственности, формы поведения, связанные с активным торможе​нием аффекта. Не стимулируется развитие и познавательной дея​тельности, интеллектуальных интересов и установок. Поэтому чер​ты патологической незрелости эмоционально-волевой сферы в виде аффективной лабильности, импульсивности, повышенной внушае​мости у этих детей часто сочетаются с недостаточным уровнем знаний и представлений, необходимых для усвоения школьных предметов.

Вариант аномального развития личности по типу кумира семьи обусловлен, наоборот, гиперопекой — неправильным изнеживающим воспитанием, при котором ребенку не прививаются черты само​стоятельности, инициативности, ответственности. Для этого психо​генного инфантилизма, наряду с малой способностью к волевому усилию, характерны черты эгоцентризма и эгоизма, нелюбовь к труду, установка на постоянную помощь и опеку.

Вариант патологического развития личности по невротическому типу чаще наблюдается у детей, в семьях которых имеют место грубость, жестокость, деспотичность, агрессия к ребенку, другим членам семьи. В такой обстановке нередко формируется личность робкая, боязливая, эмоциональная незрелость которой проявляет​ся в недостаточной самостоятельности, нерешительности, малой активности и инициативы. Неблагоприятные условия воспитания приводят к задержке развития и познавательной деятельности.

4. ЗПР церебрально-органического происхождения. Этот тип ЗПР занимает основное место в данной полиморфной аномалии развития. Он встречается чаще других вышеописанных типов, не​редко обладает большей стойкостью и выраженностью нарушений как в эмоционально-волевой сфере, так и в познавательной дея​тельности.

Изучение анамнеза этих детей в большинстве случаев показы​вает наличие негрубой органической недостаточности нервной си​стемы, чаще — резидуального характера: патологию беременности (тяжелые токсикозы, инфекции, интоксикации и травмы, несовме​стимость крови матери и плода по резус-, АВО- и др. факторам), недоношенность, асфиксию и травму в родах, постнатальные нейроинфекции, токсико-дистрофирующие заболевания первых лет жизни.

По данным Ю. Дауленскене (1973), на долю патологии бе​ременности, родов, заболеваний первого года жизни приходится 67,32% из них. По предположению Г. Гроссмана и В. Шмитца (Grossman, Schmitz, 1969), 70% падает на внутриутробную патологию и лишь 30% — раннюю постнатальную. Л. Тарнополь (Тarnopol, 1971) отмечает инфекционную этиологию в 39% слу​чаев, последствия родовых и постнатальных травм — в 33%. За​держка интеллектуального развития описана и при генетических пороках развития. […]

Анамнестические данные указывают и частое замедление смены возрастных фаз развития: запаздывание формирования статических функций, ходьбы, речи, навыков опрятности, этапов игровой дея​тельности (Лебединский, Белопольская, 1976). […]

В психическом статусе также обращает на себя внимание ряд признаков недостаточности нервной системы.

Церебрально-органическая недостаточность прежде всего нак​ладывает типичный отпечаток на структуру самой ЗПР—как на особенности эмоционально-волевой незрелости, так и на характер нарушений познавательной деятельности.

Эмоционально-волевая незрелость представлена органиче​ским инфантилизмом (Юркова, 1959; Сухарева, 1959). При этом инфантилизме у детей отсутствует типичная для здорового ребенка живость и яркость эмоций. Больные дети ха​рактеризуются слабой заинтересованностью в оценке, низким уров​нем притязаний. Внушаемость у них имеет более грубый оттенок и нередко отражает органический дефект критики. Игровую деятельность характеризует бедность воображения и творчества, определенные монотонность и однообразие, преобладание компонента двигательной расторможенности. Само стремление к игре нередко выглядит скорее как способ ухода от затруднений в занятиях, чем первичная потребность: желание играть часто возникает именно в ситуациях необходимости целенаправленной интеллектуальной дея​тельности, приготовления уроков (Белопольская, 1976; Марковская, 1977).

В зависимости от преобладающего эмоционального фона можно выделить два основных вида органического инфантилизма. 1. Неу​стойчивый — с психомоторной расторможенностью, эйфорическим оттенком настроения и импульсивностью, имитирующими детскую жизнерадостность и непосредственность. Характерны малая способ​ность к волевому усилию и систематической деятельности, отсут​ствие стойких привязанностей при повышенной внушаемости. 2. Тормозимый — с преобладанием пониженного фона настроения, нерешительностью, безынициативностью, часто боязливостью.

Вышеописанная клиническая картина органического инфанти​лизма имеет свои добавочные особенности, обусловленные специ​фикой патогенеза и локализации церебральной недостаточности. Так, одной из разновидностей органического инфантилизма тор​мозимого вида является церебрально-эндокринный инфантилизм, клиническая картина которого включает ряд эндокринных дисфунк​ций, вторично обусловленных недостаточностью подкорковых эндокринно-вегетативных центров, регулирующих деятельность желез внутренней секреции. […]

Разновидность тормозимого вида органического инфанти​лизма наблюдается и у детей, страдающих невропатией — врож​денной, а чаще рано приобретенной (вследствие инфекций, инток​сикаций, обменно-трофических расстройств) функциональной не​достаточностью вегетативной нервной системы. Нарушения сна, аппетита, диспептические явления, сосудистая лабильность вызы​вают астенические расстройства, снижение работоспособности в связи с незначительными соматогенными, метеорологическими, а также психогенными факторами. Неустойчивость вегетативного то​нуса способствует и эмоциональной хрупкости. Психический инфан​тилизм, тесно связанный с астеническими и неврозоподобными осо​бенностями этих детей, ощущением физической слабости, робостью, пугливостью, проявляется в неумении постоять за себя, несамостоя​тельности, чрезмерной зависимости от близких.

Таковы основные, наиболее часто встречающиеся виды органического инфантилизма. Важно еще раз подчеркнуть, что эта незрелость эмоционально-волевой сферы является фактором, тор​мозящим развитие познавательной деятельности не только из-за недостаточности мотивационной сферы, инфантильной иерархии интересов, но и малой целенаправленности, слабости контроля, повышенной импульсивности.

В формировании ЗПР церебрально-органического генеза зна​чительная роль принадлежит и нарушениям познаватель​ной деятельности, обусловленным недостаточностью памяти, внимания, инертностью психических процессов, их медлительно​стью и пониженной переключаемостью, а также дефицитарностью отдельных корковых функций. Психолого-педагогические исследо​вания, проведенные в течение ряда лет в НИИ дефектологии АПН СССР […] констатируют у этих детей неустойчивость внимания, недостаточность развития фонематического слуха, зри​тельного и тактильного восприятия, оптико-пространственного синтеза, моторной и сенсорной стороны речи, долговременной и кратковременной памяти, зрительно-моторной координации, авто​матизации движений и действий. Нередко обнаруживаются пло​хая ориентировка в «правом—левом», явления зеркальности в письме, затруднения в дифференцировке сходных графем.

При этом отмечается определенная парциальность, мозаичность нарушений отдельных корковых функций. Очевидно, в связи с этим одни из этих детей испытывают преимущественные труд​ности в овладении чтением, другие — письмом, третьи—счетом, четвертые обнаруживают наибольшую недостаточность двигатель​ной координации, пятые — памяти и т. д. X. Спионек (1972) под​черкивает, что такой ребенок не располагает достаточным коли​чеством предпосылок, на которых строится логическое мышление.

Специальное исследование высших корковых функций у этих детей позволило некоторым исследователям предположить связь подобных нарушений с локальной недостаточностью определенных корковых зон. […]

Таким образом, задержка психического развития представляяет собой аномалию развития, обладающую значительным полимор​физмом клинико-онтогенетической структуры, степени тяжести и прогноза. Знание этого клинического полиморфизма должно слу​жить целям дифференциации не только медикаментозной терапии» но и психолого-педагогической коррекции. Для дефектологии наи​большее значение имеет ЗПР церебрально-органического генеза, при которой нарушения темпа психического созревания, как эмо​ционального, так и интеллектуального, наиболее стойки и усугублены рядом энцефалопатических расстройств, еще более снижаю​щих возможности познавательной деятельности таких детей.

С точки зрения психолого-педагогической эти дети обладают значительной общностью структуры психического дефекта, прояв​ляющейся именно в феномене задержки развития знаний, навыков, эмоциональной сферы, активности. На ликвидацию этой общей недостаточности и направлена вся современная система психоло​го-педагогической коррекции. Но эта общность, как нам хотелось показать, является конечным результатом различных клинических проявлений дефицитарности нервно-психической сферы ребенка. Поэтому наряду с общими методами коррекции ЗПР целесообразна и индивидуализация, обусловленная вышеописанными особенностями клинической структуры различных вариантов ЗПР це​ребрально-органического генеза. И здесь клинический полимор​физм должен явиться фактором поиска дифференцированных форм психолого-педагогической коррекции. Подход к обучению и воспитанию ребенка с ЗПР церебрально-органического генеза, очевидно, должен все же быть различным в зависимости от того, идет ли речь об органическом инфантилизме или о нарушении интеллекту​альной работоспособности вследствие выраженной астении, пси​хической инертности, недостаточности отдельных корковых либо подкорковых функций. Естественно, также дифференцирован должен быть и лечебный подход, направленный прежде всего на ликвидацию энцефалопатических расстройств. От адекватности этой лечебно-педагогической дифференциации в большей мере зависит прогноз обучения и последующей социальной адаптации ребенка.
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Контрольные вопросы 

1. Охарактеризуйте понятие "задержки психического развития" как одного из видов нарушений психического онтогенеза. 

2. Какова распространенность ЗПР?

3. Назовите основные клинические типы ЗПР и дайте характеристику особенностей психического развития детей в каждом из этих случаев. 

4. Опишите характерную картину поведения детей при так называемом гармоническом инфантилизме. 

Т.А.Власова, К.С.Лебединская, В.Ф.Мачихина
[ПСИХОЛОГИЧЕСКОЕ ОБСЛЕДОВАНИЕ ДЕТЕЙ, ПОДОЗРЕВАЕМЫХ В УМСТВЕННОЙ ОТСТАЛОСТИ]

Психологическое обследование при отборе детей во вспомога​тельные школы приобретает в последнее время все большее значение. Диагностика умственной отсталости стала чаще осуществ​ляться уже в дошкольном возрасте. Поэтому на комиссию поступа​ет большое количество детей, которые не обучались ранее в школе. Проверка школьных знаний и навыков у детей этого воз​раста не может дать необходимой информации о состоянии их интеллекта и других психических процессов,

Основная задача психологического исследования на медико-педагогической комиссии состоит в квалификации особенностей мышления ребенка. Это связано с тем, что определенный де​фект мышления—основной признак, на основании которого ребенка направляют во вспомогательную школу.

Во время психологического обследования необходимо обра​щать внимание не только на слабые, но и на сильные стороны интеллектуальной деятельности ребенка. Полученные при этом данные тоже дают материал для дифференциальной диагностики,

Психологическому обследованию обязательно должно предшествовать изучение педагогической документации: характерис​тик из детских садов и школ, рабочих тетрадей, рисунков. Анализ этих документов позволит найти правильный подход к ребенку. Так, например, обследование детей с пониженным слухом или значительными дефектами речи целесообразно начинать с предъ​явления заданий, которые могут быть выполнены без большого участия речи; обследование детей с выраженным отставанием в психическом развитии нужно начинать с предъявления простей​ших заданий в игровой форме. Исходя из содержащихся в харак​теристике данных, во время беседы можно задавать вопросы, связанные с кругом интересов ребенка и его любимыми занятия​ми; вместе с тем во время беседы не надо затрагивать неприят​ные для ребенка темы.

Во время психологического обследования надо учитывать особенности поведения ребенка и его работоспособность. Такое знание необходимо потому, что нарушения работоспособности и отклонения в поведении могут скрыть интеллектуальные возможности ребенка или создать превратное о них представление. Проводимая перед началом обследования беседа должна спо​собствовать установлению контакта с ребенком и ориентиро​вать педагога или психолога в отношении того, какими должны быть (с точки зрения трудности) первоначальные задания. Часто бывает удобно начинать исследование с предъявления средних по трудности вариантов. Дело в том, что ребенок успевает устать, ес​ли перед предъявлением заданий средней трудности ему дают по​следовательно развертывающуюся цепь более простых заданий. Вместе с тем нельзя начинать с предъявления трудного задания. Предъявление такого задания на первом этапе может смутить и затормозить ребенка.

Во время исследования не обязательно использовать все опи​сываемые ниже методики. Наряду с основными можно пользовать​ся и дополнительными методиками. В ходе исследования можно заменять те методики, с помощью которых трудно выяснить инте​ресующие исследователя в данном конкретном случае вопросы.

Предлагаемые методики и возможный анализ полученных с их помощью результатов в основном рассчитаны на детей в воз​расте от 7 до 9 лет (в соответствии с Инструкцией по приему детей во вспомогательные школы от 1978 года). Обследование детей более старшего возраста (на комиссию могут быть направ​лены в порядке исключения также и дети в возрасте от 10 до 11 лет) проводится с помощью того же набора методик. Однако этим детям надо предлагать наиболее трудные варианты зада​ний. Применительно к этим детям большой материал дает педа​гогическое обследование.

Работу с ребенком необходимо строить в форме обучающего эксперимента. Если у ребенка возникают трудности, ему может быть оказана помощь: в виде общей стимуляции, организации его деятельности, наводящих вопросов, прямой подсказки, показа или обучения на материале аналогичного задания с последу​ющим контролем за переносом способа действия. Во время ана​лиза полученных результатов необходимо учесть, какой вид по​мощи и в какой мере был оказан ребенку и насколько эта помощь помогла ему справиться с заданием.

На комиссии могут встретиться дети, при однократном обсле​довании которых оказывается трудно определить степень умст​венной отсталости, отграничить дебильность от имбецильности. Такие дети должны быть направлены в диагностический класс вспомогательной школы.

МЕТОД БЕСЕДЫ И НАБЛЮДЕНИЯ ЗА РЕБЕНКОМ

Психологическое обследование традиционно начинается с бе​седы. Беседа направлена на установление эмоционального кон​такта с ребенком, на создание у него правильного отношения к предлагаемой работе. Неуверенных, боязливых детей следует приободрить, похвалить; с детьми расторможенными надо взять несколько строгий тон.

Содержание беседы должно быть направлено на выявление особенностей представлений ребенка об окружающем. Во время беседы необходимо коснуться интересов ребенка, его любимых занятий и игр.

Беседа должна протекать живо и непринужденно. Начинать ее лучше с простых вопросов. Если ребенок отказывается от​вечать на вопросы, ему можно предложить рассмотреть какую-нибудь картинку или игрушку и постепенно, по мере установле​ния контакта, ввести беседу в нужное русло.

Ниже приводятся вопросы, которые можно предложить ре​бенку.

I. Вопросы, непосредственно относящиеся к ребенку и его семье.

Как тебя зовут? Сколько тебе лет? Сколько лет тебе будет че​рез три года? Когда у тебя день рождения? Как зовут твою ма​му? Как зовут твоего папу? Из кого состоит ваша семья? Сколь​ко в вашей семье человек? Где и кем работают твои мама и папа?

II. Вопросы, с помощью которых выясняется, как ребенок ориентируется во времени и про​странстве.

Где ты живешь? В каком городе ты живешь? В каком поселке ты живешь? В какой деревне ты живешь? Сколько комнат в ва​шей квартире? Сколько комнат в вашем доме? Сколько этажей в вашем доме? На каком этаже ты живешь? Сколько этажей внизу, под вашей квартирой? Сколько этажей сверху (над вами)? Какие ты знаешь времена года? Какое сейчас время года? Назо​ви летние месяцы. Сколько месяцев в году? Что такое сутки? Сколько часов в сутках? Сколько минут в одном часе?

III. Вопросы, с помощью которых выясняется кругозор ребенка.

Как называется наша страна? Какие ты знаешь города? Ка​кие праздники отмечают в нашей стране (зимой, весной, ле​том, осенью)? Каких животных ты знаешь? Чем они питаются? Каких ты знаешь птиц? Какие из них улетают 'на зиму и куда? Какие остаются? Какую книгу ты недавно читал? Что из про​читанного ты запомнил? Какой фильм ты смотрел недавно? Чем он тебе понравился?

IV. Вопросы, касающиеся интересов, игр ре​бенка.

Чем ты любишь заниматься (читать, играть, смотреть переда​чи по телевидению и т. п.)? В какие игры ты любишь играть? Ка​кие игрушки у тебя есть дома? Какая игрушка (игра) самая лю​бимая? С кем ты любишь играть? Какие передачи ты любишь смотреть по телевидению? Помогаешь ли ты дома по хозяйству? Что ты умеешь делать? Нравится ли тебе учиться в школе?

Беседа дает первые сведения о ребенке, которые вместе с дан​ными наблюдения за его поведением должны ориентировать обследующего в отношении того, с какой степени трудности зада​ний надо начинать обследование.

Наблюдая за поведением ребенка, нужно обратить внима​ние на то, как он держится в новой обстановке: а) боится, сте​сняется, не уверен в себе; б) спокоен, собран, организован; в) излишне подвижен, болтлив, нет чувства дистанции; г) без​участен, не реагирует на новую обстановку. Эти первые впечат​ления помогут взять верный тон с ребенком, установить с ним контакт, выработать план дальнейшей работы. Во время бесе​ды необходимо учесть, как реагирует ребенок на вопросы—от​вечает вяло или живо, добродушен или негативистичен (тогда необходима особая осторожность в оценке его ответов), сдер​жан либо безучастен; как реагирует на картинки, игрушки.

Анализ содержания бесед и наблюдений за поведением ре​бенка дает материал для выбора путей дальнейшего исследова​ния. Если ребенок обнаружил малый запас сведений и пред​ставлений об окружающем, чувствует себя неуверенно, ему можно в первую очередь предложить доски Сегена, простую сюжетную картинку. Если ответы ребенка во время беседы удовлетворительны, можно начать исследование сразу с отдель​ных сюжетных картинок со скрытым смыслом или с серии сю​жетных картинок.

Закончив беседу, следует плавно, непринужденно перейти к экспериментально-психологическому исследованию. Ребенку го​ворят: «А теперь ты выполнишь некоторые мои задания» или проще: «Посмотри, какие у меня есть картинки (фигурки, игра)». 

При проведении экспериментально-психологического исследования также фиксируется отношение ребенка к работе, нали​чие или отсутствие интереса, реакции на похвалу или порица​ние и т. д. Эти наблюдения позволяют подойти к результатам исследования неформально, дают возможность проанализировать структуру деятельности ребенка, вскрыть патологические особенности. […]

ЗАКЛЮЧИТЕЛЬНАЯ БЕСЕДА

После экспериментально-психологического исследования с ребенком вновь проводится короткая беседа. Ее основная цель— уточнить впечатления о психических особенностях ребенка, в первую очередь личностных. Выясняется, какие задания понра​вились, какие—нет, что было трудно, что—легко, как оценива​ет свои успехи, как себя чувствует.

Примерные вопросы:

1) Какие задания тебе понравились? Легко ли тебе было их выполнять? Если трудно, то почему? Хорошо ли ты их вы​полнил? На какую оценку?

2) Какое задание было самое трудное? В чем была труд​ность? Хорошо ли ты выполнил это задание? На какую оценку?

3) Старался ли ты при выполнении заданий? Если нет, то почему? Устал ли ты заниматься?

В конце беседы следует обязательно похвалить ребенка.

ОБЩИЙ АНАЛИЗ ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО ИССЛЕДОВАНИЯ

Для того чтобы сделать обоснованный вывод об интеллек​туальном развитии ребенка, необходимо проанализировать как характер выполнения отдельных заданий, так и его деятель​ность в целом. Плохие или хорошие результаты выполнения ка​кого-либо одного задания не дают основания судить об уровне интеллектуального развития. Необходимо учитывать особенно​сти деятельности ребенка при выполнении большого числа раз​нородных заданий и отметить наиболее характерные для него данные о психологических (возрастных, личностных) и, если они есть, патологических чертах интеллектуальной деятельности и эмоциональной сферы. Необходимо также учесть отношение ре​бенка к процедуре исследования, его поведение, особенности ра​ботоспособности, степень истощаемости. Важно тщательно про​анализировать процессы памяти, внимания, а также данные о слухе, зрении, развитии речи. Сделать заключение об уровне интеллектуального развития ребенка можно только на основе учета всех этих характеристик.

Опыт показывает, что во время обследования интеллектуаль​но полноценные дети без трудностей поведения собранны, серь​езны, старательны. Они интересуются процессом выполнения за​даний, результатом работы и ее оценкой. Им принципиально до​ступно выполнение всех описанных выше заданий.

Естественно, что дети 7 лет нуждаются в большей организу​ющей помощи при затруднениях, чем дети 8—9 лет. Если на обследование попадает ребенок с трудностями пове​дения, то правильная оценка его интеллектуального развития возможна лишь в оптимальных условиях: при хорошем контак​те и значимой мотивации. Чтобы понять, насколько качество от​ветов ребенка было обусловлено трудностями поведения, полез​но сравнить его успехи до и после установления контакта.

Если качество ответов и темп деятельности ребенка ухудша​ется или улучшается, изменяется к концу или даже к середине исследования, это может быть связано с нарушением его рабо​тоспособности. В таком случае необходимо проанализировать, как именно изменились эти параметры в зависимости от утом​ления либо врабатываемости. Снижение работоспособности можно наблюдать у детей с различным уровнем интеллекта, по​этому важно сравнивать качество выполнения работы в начале исследования и в конце, до и после отдыха.

Для большинства детей с задержкой психического развития характерно снижение работоспособности и внимания, ярко вы​ступающее в процессе исследования. У ряда детей замедлены ориентировка в новом материале, врабатываемость, общий темп деятельности. У других обнаруживается снижение внимания из-за повышенной утомляемости. Наблюдаются также колебания внимания в процессе деятельности. Деятельность детей с за​держкой психического развития недостаточно целенаправленна по сравнению с деятельностью нормально развивающихся де​тей. Часто они не могут объяснить свое решение, обосновать ответ даже в случае правильного выполнения задания. Активный словарный запас невелик. В том случае, если ребенок с задерж​кой психического развития получает организующую и обучаю​щую помощь, качество решения задач приближается к тому, ко​торое наблюдается у нормальных детей.

Интеллектуальную деятельность детей с олигофренией в сте​пени дебильности характеризуют такие черты, как замедлен​ная ориентировка, инертность, отсутствие глубины и необходи​мых обобщений. Их запас знаний и представлений об окружа​ющем беден и очень поверхностен. Дети знают основные цвета и геометрические формы. Они складывают разрезные картинки. Как правило, с помощью составляют простые узоры Кооса. С небольшой помощью могут проанализировать конкретную прак​тическую ситуацию, понимают явный смысл сюжетной картинки, в состоянии установить несложную последовательность карти​нок. Им доступно понимание простых рассказов, знакомых ме​тафор. Наиболее трудными для этих детей являются задания, при выполнении которых надо проявить понимание смысла си​туации (особенно скрытого и переносного). Они не владеют многими понятиями широкого объема. Имеющиеся у детей по​нятия часто не вполне точно отражают конкретную действитель​ность; многие понятия носят недифференцированный и чрезмер​но конкретный характер. В процессе ориентировки в новом материале и переноса принципа работы на аналогичное задание особенно ярко выступают инертность психических процессов и конкретность мышления. При выполнении мыслительных опера​ций эти дети часто опираются на внешние признаки, которые во многих случаях являются несущественными. Организующая помощь мало помогает при выполнении вызывающих затрудне​ние заданий. Помощь обучающего характера принимается в за​медленном темпе, плохо усваивается и практически не исполь​зуется при выполнении аналогичного задания. Этих детей необходимо обучать более длительное время. Кроме того, нужно производить многократные повторения и отрабатывать все звенья предлагаемой во время выполнения заданий работы.

Дети с олигофренией в степени имбецильности обнаружива​ют крайне бедный запас представлений об окружающем. Этот запас часто ограничивается элементарными сведениями о себе и своих близких. Нередко дети знают основные цвета, иногда некоторые геометрические формы. Они понимают смысл простой конкретной ситуации на картинке и в коротком рассказе. Общи​ми понятиями эти дети практически не владеют. Запас слов обычно ограничен кругом знакомых предметов и их назначени​ем. Дети с трудом переключаются с понравившегося им задания на другое. Начатое задание может выполняться долго и без пре​сыщения. Детей с олигофренией в степени имбецильности, ос​ложненной явлениями психомоторной расторможенности либо апатико-адинамическими расстройствами, очень трудно органи​зовать и побудить сосредоточиться на предлагаемом задании.

У детей с явлением деменции органического или шизофрени​ческого происхождения обнаруживаются нарушения деятельно​сти в целом. Эти нарушения выражаются в истощаемости, склон​ности к персеверациям, эмоциональной уплощенности, некри​тичности, малой психической активности.

Для детей с эпилептической деменцией характерны тугоподвижность, инертность мышления. Дети медленно усваивают ин​струкцию, долго врабатываются, крайне трудно переключаются с одного вида работы на другой. Во время выполнения интел​лектуальной деятельности обнаруживаются вязкость, детализа​ция, застревание на несущественных признаках и затруднения при необходимости отделить главное от второстепенного.

Дети с шизофренической деменцией часто плохо входят в контакт, обнаруживают неадекватность эмоциональных реак​ций. Их мышление во многих случаях носит формальный, вы​чурный характер. Высказываемые ими суждения часто носят парадоксальный характер. Во время разговора обнаруживается склонность к резонерству. В большинстве случаев этим детям труднее работать с наглядным и конкретным материалом.

Те дементные больные, которые обнаруживают описанные выше особенности и вместе с тем понимают конкретные ситуа​ции в наглядном и вербальном планах, владеют элементарными обобщениями, способны принимать и использовать помощь, могут обучаться по программе вспомогательной школы.

Первичная интеллектуальная сохранность детей со снижен​ным зрением обычно выявляется в процессе анализа характера выполнения различных заданий, предлагаемых с целью установ​ления уровня развития мышления. При этом таким детям не​обходимо давать задания, при выполнении которых они опира​ются преимущественно не на зрение, а на речь, слух и осязание. Из-за снижения зрения у этих детей страдает зрительное вос​приятие и затруднена пространственная ориентировка.

В мыслительной деятельности детей со снижением слуха от​мечаются отклонения, связанные с недостаточностью словесно-логического мышления. Дети достаточно, хорошо выполняют за​дания по наглядному комбинированию, ориентируются в нагляд​ном счете.

У детей с церебральными параличами, не сопровождающи​мися нарушениями интеллекта, страдает пространственное вос​приятие. Поэтому они затрудняются при ориентировке в направ​лениях пространства, иногда— в построении фраз с теми пред​логами и наречиями, которые обозначают положение предметов в пространстве (над, там, здесь и т. д.).

Вывод, сделанный на основании психологического исследо​вания, обязательно должен быть соотнесен с мнениями других специалистов комиссии. […]

ПРИЛОЖЕНИЕ

Материалы, используемые во время обследования на медико-педагогической комиссии.   

Задачи

1. На ветке сидели три воробья. Потом прилетели еще че​тыре. Сколько воробьев стало на ветке? Как ты узнал (а)? Стало ли их больше или меньше?

2. У Вовы было шесть марок. Три марки он подарил. Сколь​ко марок у него осталось?

3. У Вовы было шесть марок. Три марки ему подарили. Сколько марок у него стало?

4. У Вовы пять шаров, а у Тани на три шара больше. Сколь​ко шаров у Тани?

5. У Вовы пять шаров. Это на три шара больше, чем у Та​ни. Сколько шаров у Тани?

6. В одной коробке лежало восемь карандашей, а в другой на два карандаша меньше. Сколько карандашей во второй коробке?

7. На одной тарелке лежат три яблока, а на другой на че​тыре яблока больше. Сколько яблок лежит на двух тарелках?

8. Девочка покупает булку за семь копеек. В кассу она от​дала десять копеек. Сколько девочка получит сдачи?

9. Маша истратила десять копеек, у нее осталось еще пять копеек. Сколько денег было у Маши?

10. Сколько всего деревьев посадили дети, если мальчики посадили шесть деревьев, а девочки на два дерева меньше?

Рассказы

Маленький Саша

Саша проснулся утром невеселый. Мама дала ему лекарст​во, взяла зонтик и ушла.

Вопросы: «Почему Саша проснулся невеселым?», «Какая погода была на улице?»

Бараночка

Один мальчик захотел кушать. Пошел в магазин, купил бу​лочку, съел и не наелся. Купил еще одну булочку, съел и опять не наелся. Денег у него осталось мало, и он купил маленькую бараночку. Съел ее и наелся. Вот мальчик и подумал: «Зря я ел булки, нужно было сразу съесть бараночку, я бы сразу и на​елся».

Вопросы: «Правильно ли подумал мальчик?», «Почему он наелся?»

Осел и муравей

Повстречался раз осел с муравьем. Муравей тащил с горы соломинку. Осел и спрашивает его: «Какая трава растет на го​ре?» Муравей отвечает: «Такая густая и высокая, как лес». По​лез осел на гору, но сколько ни щипал траву, так и не смог за​хватить ее губами. Рассердился осел и думает: «Обманул меня муравей».

Вопросы: «А как ты думаешь: обманул муравей осла или нет?», «Какая трава была на горе на самом деле?», «Почему му​равей сказал, что трава, как лес?»

Горькое лекарство

У Таниной мамы заболело горло, и доктор прописал ей горь​кое лекарство. Увидела Таня, что мама пьет лекарство и мор​щится, и говорит: «Давай я за тебя выпью».

Вопросы: «Почему Таня так сказала? Правильно ли она хо​тела поступить?», «Почему правильно или неправильно?», «Как Таня относится к маме?»

Галка и голуби

Услыхала галка, что голубей хорошо кормят. Выкрасилась в белый цвет и полетела на голубятню. Голуби ее приняли как свою, накормили, но она не удержалась и закричала по-галочьи. Тогда голуби ее прогнали. Полетела она было к своим, к галкам, но те ее не приняли.  

Вопросы: «Почему голуби прогнали галку?», «Почему галки ее не приняли?», «Хорошо ли поступила галка?», «Если нет, то почему?»

Лев и лиса

Лев заболел и не" мог выходить из своего дома. Тогда он стал приглашать зверей к себе в гости. Пригласил лису, а она в дом не вошла, остановилась на пороге... Лев спросил: «По​чему ты не входишь?» А она ему отвечает: «Я вижу много следов, которые ведут к твоему дому, но совсем не вижу сле​дов, которые бы шли от твоего дома обратно...».

Вопросы: «Почему лиса не вошла в дом к больному льву?», «Что означали следы?»

Поговорки

«Кончил дело — гуляй смело».

«Без труда не вытащишь и рыбку из пруда».

«Любишь кататься — люби и саночки возить».

Метафоры

Красная девица. 

Золотые руки. 

Золотое сердце. 

Старый друг.

Контрольные вопросы

1. Какие стороны умственного развития и мыслительной деятельности ребенка изучаются в случае подозрения в нарушении интеллекта?

2. Охарактеризуйте спектр методов, используемых в ходе психологического обследования ребенка на медико-психолого-педагогической комиссии. Какие задачи решаются с их помощью?

3. Выделите основные параметры наблюдения за деятельностью и поведением ребенка в ходе выполнения заданий.

4. Дайте сравнительную характеристику особенностей мыслительной деятельности детей с задержкой психического развития и умственной отсталостью.

Д.Н.Исаев

ПСИХОСОМАТИЧЕСКИЙ ПОДХОД

В период создания психосоматической медицины как науки, стремившейся преодолеть разрыв между телесным и психическим, была создана однолинейная жесткая модель психосоматического заболевания. В последующем она была заменена представлением о возможности воз​никновения любого заболевания при взаимодействии как физических, так и психосоциальных факторов, что приве​ло к многофакторной открытой модели болезни. В силу этого обстоятельства на место проблемы узкого круга психосоматических расстройств пришел психосоматичес​кий подход.

Патогенез психосоматических расстройств чрезвычайно сложен и определяется:

1) неспецифической наследственной и врожденной отягощенностью соматическими нарушениями и дефек​тами;

2) наследственным предрасположением к психосома​тическим расстройствам;

3) нейродинамическими сдвигами (нарушения дея​тельности ЦНС);

4) личностными особенностями;

5) психическим и физическим состоянием во время дей​ствия психотравмирующих событий;

6) фоном неблагоприятных семейных и других соци​альных факторов;

7) особенностями психотравмирующих событий.

Перечисленные факторы не только участвуют в происхождении психосоматических расстройств, но и делают индивида уязвимым к психоэмоциональным стрессам, затрудняют психологическую и биологическую защиту, облегчают возникновение и утяжеляют течение соматических нарушений.

Неспецифическая наследственная и врожденная отягощенность соматическими нарушениями. Эти от​клонения в здоровье ребенка могут быть вызваны хромо​сомными аберрациями, например, при синдроме Дауна, эмбриопатией, обусловленной алкоголизацией или нарко​тизацией матери, глубокой недоношенностью или ослож​ненной внутримозговыми кровоизлияниями, гипоксией, другими внутриутробными поражениями мозга плода […].

Наследственное предрасположение к психосома​тическим расстройствам. Соматическая предрасположен​ность обнаруживается у больных с артериальной гипертензией в 22,7-62,5 % случаев (Одинец, 1980), что соответствует и данным наших сотрудников. В семейном анамнезе 65,5-85 % детей с бронхиальной астмой встреча​ются аллергические заболевания (Сергеева, Успенс​кая, 1984) […] 

Нейродинамические сдвиги. Изменения деятельности ЦНС способствуют накоплению аффективного возбужде​ния (тревоги) и напряжению вегетативной активности, ускорению кровотока и др. Нейродинамические сдвиги мо​гут быть первичными, возникающими в связи с поврежде​ниями структур, или вторичными — при функциональных расстройствах ЦНС. Эти сдвиги могут быть также след​ствием усиливающихся или болезненно изменившихся сиг​налов от внутренних органов и систем.

С регуляцией эмоциональности и сексуального поведе​ния, влечений, а также с вегетативным представительством наиболее тесно связана лимбическая система головного моз​га, поэтому расстройства ее деятельности оказываются наи​более важным фактором в происхождении психосоматичес​ких расстройств. При психосоматических заболеваниях про​исходит подавление саморегулирующихся механизмов соответствующих внутренних органов (висцеральной систе​мы), возникает их относительная независимость от состоя​ния высшей нервной деятельности. […].

Личностные особенности. Поиски психологических качеств, ответственных за определенное психосоматическое расстройство, сначала привели к описанию конкретных ха​рактерологических черт, ответственных, например, за ги​пертоническую болезнь, ишемическую болезнь сердца. За​тем этиологию психосоматических расстройств увидели в комплексе особенностей, обозначавшихся инфантильнос​тью, алекситимией, недоразвитием межличностных отноше​ний, личностью типа «А» и т. д. Ответственными за высо​кий риск психосоматического расстройства оказываются, в первую очередь, такие стороны темперамента, как низкий порог чувствительности к раздражителям, высокая интен​сивность реакций на внешние раздражители, трудности адаптации к новым впечатлениям с преобладанием отрица​тельных эмоций. Трудно говорить о личностях, наиболее склонных к той или иной болезни. Однако удается найти такие личностные особенности, которые наиболее часто в разных сочетаниях встречаются при всех психосома​тических расстройствах. К ним относятся замкнутость, сдержанность, недоверчивость, тревожность, сенситивность (чувствительность), склонность к легкому возникновению фрустраций (разочарований), преобладанию отрицатель​ных эмоций над положительными, невысокий уровень ин​теллектуального функционирования в сочетании с выра​женной нормативностью и установкой на достижение высоких результатов.

Специально обращают внимание на глубину осознавания стрессовых событий, а также на те личностные особен​ности, от которых оно зависит, так как предполагают, что это качество личности определяет, почему то или иное со​бытие становится стрессовым для конкретной личности. Некоторые исследователи считают, что умение преодоле​вать жизненные трудности определяет, станут ли они стрессовыми.

Психическое и физическое состояние ребенка или подростка во время действия психотравмирующих событии. Чувствительность или резистентность к событиям, которые переживает индивид, зависят от того состояния, в котором он в это время находится. Возникновение в мо​мент переживания житейских трудностей чувства безыс​ходности, неверия в свои силы, отчужденности, отсутствие активности и предприимчивости приводило к заболева​нию, тогда как энергичная позиция в отношений происхо​дящего, способность принимать на себя ответственность, уверенность в возможности управлять событиями отмеча​лись у тех, кто оставался здоровым. Активная позиция в жизни, физическая деятельность повышают устойчивость к стрессовым воздействиям. Развитию заболевания пред​шествуют состояния «отказа», «ухода», «капитуляции», отражающие чувства безнадежности и беспомощности […].

Фон семейных и других социальных факторов. До​казано, что если число событий, приводящих к серьезным изменениям в жизни индивида, возрастает более чем в два раза по сравнению со средним числом, то вероятность за​болевания составит 80 %. У ребенка, например, настолько тесная связь с родителями, что практически все важные изменения в их жизни ставят ребенка на грань риска воз​никновения заболевания. Состояние ребенка может ока​заться показателем отношений его родителей, болезненные проявления у ребенка могут быть единственный выраже​нием семейной дезорганизации […] Все из​менения семейных взаимоотношений, препятствующие раз​витию индивидуальности ребенка, не позволявшие ему открыто проявлять свои эмоции, делают его ранимым в от​ношении эмоциональных стрессов […]. В то же время наличие прочной социальной поддержки благоприятно сказывается на сопротивляемости к заболе​ваниям. Нарушенные внутрисемейные контакты в раннем возрасте, особенно между матерью и ребенком, в дальней​шем увеличивают риск развития психосоматических забо​леваний (Ammon, 1978).

Особенности психотравмирующих событий Психотравмирующие события (стрессоры), способный вызвать заболевание, разнообразны. Они возникают из-за чрез​мерного напряжения, переживания оценок, рассогласова​ния деятельности, а также при воздействии физических и природных факторов. Восприимчивость к стрессорам различна и зависит от их психологической значимости для индивида.

Систематизация психотравмирующих событий в зависимости от источника и масштаба их воздействия на население позволяет условно выделить несколько групп вредностей:

1) страх войны, экологических бедствий, переживание природных и промышленных катастроф;

2) страдания из-за национальной вражды, экономичес​ких контрастов;

3) страдания из-за миграции, утраты социального ста​туса;

4) боязнь нападений, издевательств, преследований со стороны окружающих;

5) переживания, связанные с поступлением в школу или другое учреждение, трудностями освоения профес​сии, с атмосферой отвержения или враждебности со стороны соучеников или сотрудников;

6) психическая травматизация, обусловленная пребыва​нием в условиях отрыва от близких;

7) переживания при неправильном воспитании;

8) переживания искаженного внутрисемейного общения;

9) страдания из-за антагонистических отношений меж​ду членами семьи, недостатка душевной теплоты, из-за жестокости, сексуальных злоупотреблений и др.

Вредности в совокупности с описанными условиями обычно приводят к психосоматическим расстройствам по​степенно. Выраженным заболеваниям предшествуют предболезненные состояния, то есть реакции и состояния, не до​стигающие степени болезни и дезадаптации. Случаи предболезненных состояний можно отнести к функцио​нальной норме, отличая ее от идеальной, при которой не​возможно обнаружить даже предрасположенность к ка​кой-либо патологии (Семичов, 1987). […]

СИСТЕМАТИКА
НЕБЛАГОПРИЯТНЫХ ПСИХОСОЦИАЛЬНЫХ ФАКТОРОВ

Систематизация  неблагоприятных   факторов   в зависимости от их источника и масштаба воздействия на детское население позволяет условно выделить несколько групп вредностей.

1) Глобальные — страх войны, экологических катастроф, переживание природных бедствий (землетрясения наводнения) и промышленных катастроф (взрывы, пожары).

2) Национальная и этническая вражда, экономические контрасты, культурные противостояния.

3) Миграция, отрыв от родной среды, утрата социального статуса.

4) Боязнь нападений, издевательств, преследований ее стороны соседей.

5) Поступление в школу, давление требований учебного процесса, трудности освоения знаний, атмосфера отвержения или враждебности со стороны сверстников или старших, конфликтная обстановка.

6) Пребывание в круглосуточных яслях, домах ребенка, детских домах, больнице или санатории.

7) Изолированность семьи от ближайшего окружения.

8) Неправильное воспитание одним родителем, отсут​ствие или неадекватность родительской заботы, чрез​мерное давление родителей.

9) Неадекватное или искаженное внутрисемейное обще​ние.

10) Воспитание психически больным или неполноцен​ным родителем.

11) Межличностные: антагонистические отношения меж​ду членами семьи, недостаток душевной теплоты, же​стокость, сексуальные злоупотребления.

12) Личностные: переживания, связанные с собственны​ми значительными характерологическими отклоне​ниями.

Глобальные и общественные неблагоприятные фак​торы. Среди глобальных психосоциальных факторов переживание детьми опасности приближающейся атом​ной войны было наиболее частым. Последние десятилетия в мире прошли под знаком все нарастающего страха перед возможностью возникновения третьей мировой войны — термоядерной катастрофы. Эти страхи у детей появились отчасти как отражение тревог родителей и прародителей, прародителей, отчасти как собственные впечатления, по​лученные через средства массовой информации о подго​товке к боевым действиям или об уже идущих вооружен​ных столкновениях. При этом дети, в отличие от взрослых неправильно оценивая степень реальной опас​ности, считают, что война уже на пороге их дома. С изме​нением международной обстановки эти страхи уменьши​лись, стали охватывать меньшее число детей. Зато в связи с загрязнением почвы, воды и воздуха ожидание экологической катастрофы становится новым глобальным страхом, поражающим не только взрослых, но и детей.

К числу этнических вредоносных факторов могут быть отнесены межнациональные противостояния, столь обострившиеся в последнее время. Вольное или неволь​ное вовлечение детей в дискуссии, протесты, демонстра​ции и агрессию против представителей других нацио​нальностей создают большое и опасное эмоциональное напряжение.

При воздействии таких региональных психосоциаль​ных факторов, как стихийные бедствия, землетрясения, на​воднения или промышленные катастрофы, наряду с физи​ческими факторами, приводящими к травмам, ожогам и лучевой болезни, возникает паника, охватывающая не толь​ко взрослых, но и детей. При этом психогенный эффект может быть отсроченным во времени и развиться после того, как непосредственная опасность для жизни миновала. Последствия этих потрясений могут быть проиллюстриро​ваны психосоматическими расстройствами у детей, оказав​шихся в зоне землетрясения в Армении.

В отдельных населенных пунктах наблюдаются мест​ные жизненные трудности (например, добровольный или вынужденный отъезд из привычных мест обитания). При этом дети-беженцы как под влиянием собственных трудно​стей, так и под воздействием тревог близких тяжело пси​хически травмируются. Трудности существенно усугубля​ются, когда миграция осуществляется в местности, где существуют иные взаимоотношения людей, иначе воспиты​вают детей или говорят на другом языке. Большой риск психосоматического расстройства возникает, если переезд семьи влечет за собой утрату социального статуса ребенка. Такое случается, когда ребенок в новой школе или по мес​ту жительства оказывается отвергнутым, дискриминируе​мым или теряет свое прежнее благополучное положение в коллективе.

В районе проживания ребенка его душевные страда​ния могут быть связаны с нападениями, попытками к на​силию, издевательствами или сексуальными злоупотреб​лениями, которым он может подвергаться вне дома. Не меньшую, а скорее большую опасность для ребенка пред​ставляют повторные эпизодические или постоянные угро​зы, которые иногда приходится терпеть от сверстников или более старших детей из того же учебного заведения или близлежащего района. Тяжелый след в душе ребенка оставляют преследования или дискриминация в детском коллективе за принадлежность к определенной этничес​кой, языковой, религиозной или какой-то другой группе.

Неблагоприятные факторы, связанные с детскими учреждениями. Школа, составляющая социальную среду, в которой дети находятся в течение значительной части времени, нередко создает для них психологические трудности. По данным конференции ВОЗ (1978), для детей школа оказывается причиной четырех комплексов проблем.

Первый из них связан с поступлением в школу и воз​никает из-за перехода от игры к труду, от семьи к коллек​тиву, от нестесненной активности к дисциплине. При этом степень трудности приспособления ребенка к школе зави​сит от того, насколько домашняя обстановка отличалась от школьной и в какой мере ребенка готовили к учебе.

Второй обусловлен необходимостью приспосабливать​ся к давлению, оказываемому на школьника требованиями учебного процесса. Нажим родителей, учителей, однокласс​ников тем сильнее, чем более развито общество и сознание необходимости получения образования.

Третий комплекс проблем — «технизация» общества, требующая усложнения учебных программ (компьютеризация резко увеличивает трудности освоения школьных знаний). Ситуация еще больше усложняется, если ученик страдает задержкой развития, дислексией, нарушением двигательных функций или воспитывался в условиях социальной депривации, в неблагоприятной социально-культурной среде. Ухудшает положение ребенка «наклеивание на него ярлыка больного», так как отношение к нему в соответствии с диагнозом меняется, а ответственность за его успешную учебу перекладывается с педагогов на медиков; в связи с этим школа нередко стремится избавиться от такого «неполноценного» ученика. Трудная судьба может постичь плохо адаптированного, не достигшего функциональной готовности к учебе, медленно усваивающего материал или соматически ослабленного ребенка.

Четвертый связан с присутствием в школе элемента соревнования, ориентацией на высокие показатели в учебе. Отстающих детей осуждают, относятся к ним враждебно. У таких учеников легко развивается самопораженческая ре​акция и негативное представление о собственной личности: они смиряются с ролью неудачников, неуспевающих и даже нелюбимых, что препятствует их дальнейшему развитию и увеличивает риск возникновения психосоматических рас​стройств.

К школьным стрессовым ситуациям можно добавить отсутствие дружеских отношений или неприятие детским кол​лективом, проявляющееся в оскорблениях, издевательствах, угрозах или принуждениях к той или иной неприглядной деятельности. Следствием неспособности ребенка соответ​ствовать настроениям, желаниям и деятельности сверстни​ков становится почти непрекращающееся напряжение в от​ношениях. Серьезной психотравматизацией может стать сме​на школьного коллектива. Причина этого кроется, с одной стороны, в потере старых друзей, а с другой — в необходи​мости подлаживаться к новому коллективу и новым педаго​гам. Большой проблемой для ученика становится негатив​ное (враждебное, пренебрежительное, скептическое) отноше​ние учителя или несдержанное, грубое, излишне аффектив​ное поведение невоспитанного, невротичного или личностно измененного воспитателя, пытающегося справиться с детс​ким коллективом только «с позиции силы».

Пребывание в закрытых детских учреждениях — круглосуточных яслях, домах ребенка, детских домах, ин​тернатах, больницах или санаториях — представляет для психики ребенка и его тела большое испытание, особенно в младшем возрасте. В этих учреждениях воспитывает по​стоянно сменяющаяся большая группа людей, а не один-два родственника. Естественно, к такому калейдоскопу лиц маленький ребенок не может привыкнуть, привязаться, по​чувствовать себя защищенным. Это приводит к постоян​ной тревоге, страху, беспокойству.

Семейные неблагоприятные факторы. Родительское воспитание при определенных условиях может быть не​благоприятным, когда ребенок воспитывается одним ро​дителем, приемными родителями, отчимом или мачехой, родственниками, чужими людьми, а также родителями при непостоянном с ними проживании. Воспитание в не​полной семье, в частности, становится неблагоприятным в том случае, когда воспитывающий родитель чувствует себя несчастным и, замыкаясь в семье, не способен со​здать своему сыну или дочери необходимые условия для формирования позитивных чувств и удовлетворения от жизни (Mатейчек, 1980).

Благополучие семьи определяется не только особенно​стями родителей, но и социальной поддержкой окружаю​щих, с которыми сложились гармоничные, доверительные отношения. Сами дети много получают от общения за пре​делами семьи. В то же время социальная изоляция семьи может стать фактором риска для ребенка, так как она про​тиводействует его контактам с окружением. Обособление семьи обычно возникает как следствие психических забо​леваний, личностных отклонений родителей или их ригидных предпочтений, резко отличающихся от принятых в окружении. Родительская гиперопека, которая мешает ре​бенку поддерживать отношения с другими людьми и на​учиться самостоятельно принимать решения, становится преградой развитию независимого поведения, способствует инфантилизации. Чрезмерно опекающий родитель принимает решения за ребенка, защищает его даже от незначи​тельных или воображаемых трудностей вместо того, чтобы помочь преодолеть их. Это приводит ребенка к зависимости и препятствует формированию у него ответственности, приобретению социального опыта за пределами семьи, изолирует от других источников социальных влияний. У таких детей возникают трудности в общении с окружа​ющими, у них существует опасность невротических срывов и психосоматических расстройств. Неадекватная родитель​ская забота или неправильное руководство поведением ре​бенка, выражающееся в явном его несоответствии возраст​ным потребностям и окружающей среде, не обеспечивают его необходимой защитой от попадания в психологически неблагополучные ситуации. Этот тип воспитания проявля​ется тем, что родители, как правило, не знают, где находит​ся, что делает их ребенок, они не понимают его нужд, труд​ностей и подстерегающих его опасностей, не способны своевременно и эффективно помочь ему.

Семья обеспечивает ребенка жизненным опытом. Ро​дители стимулируют его развитие, разнообразя игры, заня​тия, посещая вместе с ним парки, музеи, театры, библиоте​ки. Беседы с ребенком развивают его речь и мышление, расширяют кругозор. Недостаточное общение ребенка с родителями, отсутствие совместных игр и занятий не толь​ко ограничивает возможности развития, но и ставит его на грань психологического риска.

Чрезмерное постоянное родительское давление, не со​ответствующее нуждам и потребностям ребенка, обычно направлено на то, чтобы он стал не тем, кто он есть на са​мом деле или кем он может быть. Требования родителей могут не соответствовать полу, возрасту или особенностям личности ребенка. Подправляющее воспитание зависит либо от жизненного стиля родителей, либо от их завышен​ных амбиций, не осуществленных ими самими. Одни роди​тели, будучи недовольны полом родившегося ребенка, обра​щаются с мальчиком как с девочкой, переодевая его и требуя несоответствующего поведения, другие, разочаро​ванные неудачами ребенка в школе, всеми способами доби​ваются от него лучшей успеваемости. Такое насилие над ребенком, попытки переделать его натуру или заставить сделать невозможное крайне опасны для его психики.

Искаженные взаимоотношения в семье из-за недоста​точной откровенности, бесплодных споров, неспособности договориться между собой для решения семейных проблем, сокрытие от ребенка семейных тайн — все это крайне за​трудняет возможность приспособления к жизни. Не следует сомневаться в том, что такая неопределенная и, как правило, напряженная обстановка, в которой воспитывается ребенок, чревата риском для здоровья.

Психические нарушения, личностные отклонения или инвалидность одного из членов семьи представляют для ребенка потенциальный риск психосоматического рас​стройства. Это может быть связано, во-первых, с генетичес​кой передачей ребенку повышенной ранимости, и, во-вто​рых, с влиянием психических расстройств у родителей на жизнь в семье. Их раздражительность лишает ребенка по​коя, чувства уверенности. Их страхи могут стать причиной ограничения детской активности. Их бредовые и галлюци​наторные переживания могут пугать детей и даже стать причиной посягательства больных родителей на здоровье и жизнь детей. Нервно-психические расстройства могут ли​шить родителей способности заботиться о ребенке. В-тре​тьих, из-за идентификации с родителями ребенок, так же как и они, может переживать тревогу или страхи. В-четвертых, может нарушаться гармония семейных отношений (Раттер, 1984).

Психическая инвалидность, сенсорный дефект (глухота, слепота), тяжелая эпилепсия, хроническое соматическое заболевание (например, бронхиальная астма с частыми и длительными приступами), угрожающее жизни заболевание (рак) родителя делают его неспособным обслуживать и воспитывать ребенка, вести хозяйство, что, безусловно, нарушает благополучие ребенка и создает риск для его психосоматического здоровья. Определенное значение в этом смысле имеет инвалидность брата или сестры. Эти состояния психической или физической неполноценности родителей или родственников оказывают влияние на ребенка в связи со следующими обстоятельствами:

— из-за явной социальной стигматизации (например, ребенок стыдится своего инвалида-родителя, не приводит к себе домой товарищей);

— из-за недостаточной заботы и надзора за ребенком со стороны больного родителя;

— из-за изменений родительских чувств привязанности и снижения ответственности, вызванных неспособностью понять детские трудности и расстройства;

— из-за семейных разногласий и напряжений;

— из-за социально неприемлемого поведения;

— из-за ограничений ребенка в активности и контактах. Внутрисемейные отношения оказываются нарушенны​ми, если имеют место антагонистические взаимодействия и взаимоотношения между членами семьи, что приводит к неблагоприятным последствиям для социального и эмоци​онального развития ребенка. Эти конфликтные отношения связаны с нарушением формирования семьи, хотя механиз​мы, посредством которых они влияют, еще недостаточно изучены. Некоторые из внутрисемейньк вредностей прямо действуют на отношения ребенка с членами семьи, другие создают общую неблагоприятную семейную атмосферу, в которой ребенок должен воспитываться.

Ребенок может оказаться под воздействием одной, не​скольких или всех этих вредностей в одно и то же время. Предполагается, что, хотя способы выражения и пороги проявления чувств варьируют в зависимости от культуры, недостатки и искажения в этих областях сходны в любых обществах. Все двусторонние взаимоотношения людей за​висят от поведения каждого из них. Варьируя по степе​ням, нарушенные внутрисемейные отношения могут воз​никать отчасти как результат реакций, отношений или действий самого ребенка. В каждом отдельном случае ча​сто бывает трудно судить о его действительном участии во внутрисемейных процессах. Оценка степени наруше​ния семейных отношений должна делаться только на ос​нове изменений поведения других членов семьи, безотно​сительно к роли ребенка, который своим поведением в ответ на семейные неурядицы может ухудшать семейный психологический климат. К частным случаям нарушен​ных семейных отношений относят недостаток теплоты в общении между родителями и ребенком, дисгармоничные отношения между родителями, враждебность к ребенку, жестокое обращение с ребенком, сексуальные злоупотреб​ления. Явный недостаток положительных чувств по отно​шению к ребенку со стороны родителя выражается обыч​но в том, что последний не проявляет эмоциональной теплоты во время вербального или невербального обще​ния, не способен создать для него физический комфорт. В этих случаях родитель обращается к ребенку отстра​ненным или бесчувственным тоном, не проявляя сколько-нибудь значительного интереса к тому, чем он занимается, не сопереживая его трудностям, редко поощряя и одоб​ряя. Детское поведение, связанное с переживаниями, встречается с раздражением и обычно пресекается. Дис​гармоничные отношения между взрослыми (родителями и другими членами семьи) обычно проявляются ссорами или постоянной атмосферой тяжелого эмоционального на​пряжения, являющегося результатом натянутости отноше​ний. В результате этого поведение отдельных членов се​мьи становится неуправляемым и враждебным, упорно сохраняется атмосфера жестокого отношения друг к дру​гу. После особенно тяжелых конфликтов некоторые чле​ны семьи подолгу не общаются друг с другом или стре​мятся покинуть дом. Враждебность некоторых родителей проявляется в постоянном возложении ответственности на ребенка за чужие проступки, что фактически превра​щается в психическое истязание. Другие подвергают ре​бенка систематическим унижениям и оскорблениям, по​давляющим его личность. Они награждают ребенка негативными характеристиками, провоцируют на конф​ликты, агрессию, незаслуженно наказывают. Жестокое об​ращение с ребенком или физическое истязание его родителями опасно не только для соматического, но и для психического здоровья. Систематические и безжалостные наказания приводят к кровоизлияниям, ожогам, перело​мам, что не проходит бесследно, а вспышки агрессии поте​рявшего самообладание родителя ставят на карту жизнь ребенка. Сочетание боли, соматических страданий с пере​живаниями обиды, страха, негодования, отчаяния и беспо​мощности из-за того, что самый близкий человек несправедлив и жесток, может привести к психосоматическим расстройствам.

Не проходят для ребенка бесследно сексуальные злоупотребления в семье. Принуждение к половой жизни, раз​вратные действия, совращающее поведение родителей, отчима или мачехи, братьев или сестер, других родственни​ков или друзей семьи, как правило, сочетаются с серьезным неблагополучием в семейных отношениях. В этой ситуа​ции ребенок оказывается беззащитным перед сексуальными  злоупотреблениями, его переживания страха и обиды усугубляются неотвратимостью происходящего, безнаказанностью обидчика и противоречивыми чувствами оби​женного к нему.

На участие описанных психогенных и социальных факторов в возникновении нервно-психических и психосоматических расстройств указывают многие авторы, но  данные о степени вредоносности этих факторов и доле их участия в этиологии психосоматических расстройств недостаточны. […]

***

Результаты этих исследований позволяют предложить комплексный подход к выявлению при диспансеризации детей, подверженных высокому риску возникновения пси​хосоматических расстройств:

— обнаружение стрессовых факторов — неадекватное воспитание, дисгармоничная семья, неприятие коллек​тивом сверстников, несостоятельность в учебе и др.;

— выявление психических проявлений состояния хро​нической тревожности — внутреннего беспокойства, душевного дискомфорта, дистимии;

— выявление вегетативных и соматических расст​ройств — возбудимости, утомляемости, раздражи​тельности, вегетативной лабильности, колебаний ар​териального давления, лабильности пульса, потли​вости, зябкости, слабости, неприятных ощущений в области желудка, сердца, диссомнии, нарушений тер​морегуляции, тремора рук, век, гиперрефлексии и др.;

— учет острых психосоматических реакций, возникаю​щих под влиянием трудных ситуаций;

— изучение эмоционального состояния детей с помощью психологических методик.

Выявленные в процессе диспансеризации дети долж​ны направляться на превентивное лечение с помощью ме​дикаментозных и психотерапевтических средств. […]

ОСОБЕННОСТИ ДИАГНОСТИКИ ПСИХОСОМАТИЧЕСКИХ РАССТРОЙСТВ У ДЕТЕЙ

Необходимо учитывать, что ребенок разительно отли​чается от взрослого. Дети — не упрощенная копия взрос​лых с ограниченными способностями, наивностью, внушае​мостью и безгрешностью. Конечно, у них не так тонко развита интеллектуальная сфера, но они крайне чувстви​тельны к обстоятельствам жизни, разумность их пережива​ний соответствует развитию. Трудности подрастающего поколения, как правило, обусловлены не их внушаемостью, а неправильным пониманием происходящего с ними или вокруг них. От ребенка невозможно скрыть враждебное или пренебрежительное отношение к нему членов семьи, спрятать от него истинное положение. Ребенок чаще всего правильно оценивает создавшуюся дома ситуацию. Если в беседе не удается определить истинное положение ребенка в семье, его можно обнаружить с помощью простейших психологических проб. Особенность детей заключается также в том, что они находятся в полной зависимости от родителей, которые удовлетворяют все их потребности. Когда родители оказываются не способными удовлетво​рить появляющиеся с возрастом нужды, между ними и детьми возникает тревожное напряжение. При этом ребе​нок может связывать возникшие в семье трудности с соб​ственными провинностями, отчего будет постоянно испы​тывать чувство вины и тревоги. Нередко в связи с этим у него возникает мысль о том, что родители могут или хотят его покинуть, отдать чужим людям, поместить в детское учреждение, отказаться от него. Находясь во власти этих переживаний, ребенок рассматривает консультации у врача как угрожающее ему событие, как своего рода наказание или прелюдию к нему. В этой связи у него отсутствует положительное отношение к обследованию. Врачу также приходится помнить о том, что ребенок, будучи живым, деятельным существом, лучше взаимодействует с собеседни​ком во время игры или другой совместной деятельности. В течение монотонной и подчас непонятной ему беседы в ка​бинете, ограниченный в движениях, ребенок нередко замол​кает, отвергая любые попытки установить с ним контакт.

Отношение к ребенку должно определяться тем, на каком возрастном этапе он находится. В разных возраст​ных группах наблюдаются различные переживания. До​школьники страдают из-за возможного отрыва от дома и неспособности управления своими телесными функциями. Школьники больше беспокоятся из-за взаимоотношений со сверстниками.

Психологию ребенка невозможно оценить вне контек​ста семьи. При этом и последняя не может быть понята без исследования того непосредственного и отдаленного окру​жения, в котором она существует. Изучение воздействия максимально большего числа психологических и соци​альных факторов позволяет выявить не только особенности переживаний ребенка, но и механизмы психологической за​щиты и преодоления трудностей, существующих у него или в его семье. Знание этих механизмов позволяет проникнуть в стиль взаимоотношений в семье и усмотреть способы со​хранения ее благополучия.

Используемый в клинических условиях подход облег​чает оценку степени патогенности психосоциальных факто​ров, под воздействием которых может оказаться ребенок.

СИСТЕМАТИКА ПСИХОСОМАТИЧЕСКИХ РАССТРОЙСТВ

Глубокое изучение психосоматических расстройств, ранняя профилактика и диагностика требуют их обосно​ванной систематики. Одним из примеров таких классификаций может быть представление […] о группировке соматических расстройств, тесно связанных с психологическими трудностями. В первую груп​пу отнесены психосоматические функциональные нарушения, то есть те соматические синдромы, при которых не обнаруживаются органические поражения органов и систем. Среди этих синдромов: психогенные нарушения у груд​ных детей и детей раннего возраста; нарушения сна; энурез; энкопрез; запор; конверсионные неврозы. Во вторую группу включены психосоматические болезни: бронхиаль​ная астма, нейродермит, язвенный колит, болезнь Крона, язва желудка, нервная анорексия, булимия, ожирение. Третья группа объединяет тех хронических больных, у которых возникают серьезные переживания. Здесь объединены па​циенты с муковисцидозом, сахарным диабетом, хроничес​кой почечной недостаточностью, злокачественными новообразованиями. К сожалению, классификация не основана на едином подходе, в нее включено ограниченное число син​дромов и заболеваний; ряд аналогичных расстройств ос​тался за ее пределами. Все же она может быть использова​на в клинической и профилактической работе, так как пред​полагает принципиально различные подходы к диагности​ке, лечению и профилактике. Если функциональные нару​шения могут корригироваться средствами воздействия на отношения между больными детьми и их окружением, то больные с психосоматическими болезнями нуждаются в пси​хотерапии и воздействии на пораженные органы и систе​мы. […]

Конверсионные расстройства традиционно понима​ют как потерю или нарушение физиологических функ​ций, утрачивающих произвольное управление вследствие психологических проблем. Часто эти состояния напоми​нают неврологические симптомы, но они могут поражать любую систему или орган […]. В детском возрасте сочетание конверсии и истерической личности встречается не менее чем в 50 % диагностируемых расстройств. В отличие от других психосоматиче​ских нарушений конверсионные расстройства у детей имеют одинаковое распространение среди обоих полон Образовавшийся патологический комплекс приносит и индивиду первичную и вторичную выгоду, что заставляет его удерживать психологический конфликт от осознавания и тем самым оберегать от возможных воздействий на него.

Болевой синдром. Его основная черта — жалобы на боль в отсутствие физических расстройств или жалобы на боль, которая намного сильнее, чем это могло бы быть обусловлено физическим состоянием. Часто средовой стрессор обнаруживается как нечто предшествующее боли. Подобно конверсионным реакциям, жалобы на боль могут освобождать личность от определенной ответственности и дают право на эмоциональную поддержку, кото​рая иным образом не может быть приобретена.

Соматизацию часто представляют как множествен​ные соматические жалобы, которые не могут быть объяс​нены никакой физической причиной. Она представляет собой способ преодоления психологического стресса, име​ет тенденцию появляться в пубертатном периоде и часто течет хронически, приступообразно с ремиссиями в тече​ние жизни.

Ипохондрия имеет свои признаки: убежденнность в наличии болезни, сосредоточенность на своем здоровье, бо​язнь болезни, упорное злоупотребление медицинской помо​щью. Благодаря быстрым и резким физическим изменени​ям во время пубертата, сосредоточенность на них обычна для подростков. Хотя комплекс соматических симптомов встречается в этом возрасте нередко, возникновение ипо​хондрического состояния может быть связано с манкированием своих обязанностей.

Симуляция может быть определена как притворство или использование болезни для того, чтобы избежать не​желательной ситуации, работы или других обязанностей. Стереотипен взгляд на симулянта — взрослого — как на индивида, который выдумывает болезнь, чтобы уклониться от ответственности. В детской популяции подобный яр​лык может быть использован со значительной осторожно​стью. Обычно у детей цель создания симптомов легко обнаруживается и легко понимается при анализе обстоя​тельств жизни. Важно помнить, что для детей, например, обучение в школе — работа и, таким образом, избегание школы — серьезный симптом, который следует внима​тельно изучать.

Искусственно продуцируемое расстройство здоровья понимают как заболевание, которое вызывают обдуманные Действия пациента вне зависимости от того, желаема бо​лезнь или нет. Как правило, нет явных указаний на вто​ричную выгоду, получаемую от вызванных симптомов. Чаще обнаруживают относительно необычные клинические синдромы, такие как гематурия и спонтанные крово​излияния.

Хроническое искусственное расстройство (синдром Мюнхгаузена) характеризуется повторными госпитализа​циями из-за симулируемого заболевания, часто приводя​щего к хирургическому вмешательству. В наиболее выра​женной форме это состояние может быть названо «mania operativa»: пациенты переносят до 30 и более хирурги​ческих операций. Хотя это расстройство исключительно редко наблюдается в педиатрии, есть сведения об искусст​венно вызываемых нарушениях здоровья у детей их ма​терями — синдром Polle […].

Приведенная классификация не столько систематизи​рует различные виды «психосоматических расстройств», сколько отражает круг нарушений, требующих дифферен​циального диагноза. Именно этим, с нашей точки зрения, она может быть полезна педиатру и психиатру.

[…] Большинство врачей группирует психосоматические расстройства по возрастному признаку.

В младенческом возрасте к этим расстройствам отно​сят колики третьего месяца жизни, метеоризм, жвачку, срыгивание, функциональный мегаколон, анорексию грудного возраста, остановку развития, ожирение, приступы наруше​ния дыхания, нейродермит, яктацию, спастический плач, на​рушения сна, раннюю бронхиальную астму, внезапную смерть младенца.

В дошкольном возрасте наблюдают такие психосома​тические расстройства, как запор, понос, «раздраженный кишечник», боли в животе, циклическая рвота, отказ от жевания, анорексия и булимия, энкопрез, энурез, ожирение, на​рушение сна, лихорадка и др.

У детей школьного возраста и подростков к числу психосоматических расстройств относят мигрень, «росто​вые боли», рекуррентные боли меняющейся локализации, нарушения сна, приступы гипервентиляции, обмороки, вегетососудиcтую дистонию, бронхиальную астму, нервную анорексию, булимию, ожирение, язвенную болезнь желудка и двенадцатиперстной кишки, язвенный колит, энурез, эн​копрез, нейродермит, расстройства менструального цикла и др.

Разные авторы приводят различное число таких симп​томов и синдромов. Не одинаково трактуется и этиология этих расстройств. Однако очевидно, что вне зависимости от более или менее удачного названия, в их патогенезе зна​чительное участие принимают психоэмоциональные факторы. […]
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